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RÉSUMÉ 
À l'université, la lecture de textes, un pilier à l'apprentissage et à la réussite, nécessite 
une démarche stratégique complexe et autonome par l'étudiant. Le manque de préparation 
académique des apprenants autochtones aux études postsecondaires, dont certaines lacunes par 
rapport à la lecture, nous renseigne peu sur la nature de leurs besoins en tant que lecteurs. La 
présente étude descriptive et exploratoire vise à mieux connaître la démarche de lecture des 
étudiants autochtones en première année d'université. Trois instruments sont utilisés : un 
questionnaire introspectif qui donne l'occasion aux étudiants de réfléchir sur leurs stratégies; une 
grille d'observation afin de recenser des comportements et une entrevue. Les forces et les besoins 
des étudiants par rapport à la lecture sont identifiés : d'une part, le sentiment de compétence et les 
stratégies que les étudiants autochtones perçoivent utiliser; d'autre part, un portrait des lecteurs 
ayant participé à une tâche de lecture, par la confrontation des trois sources de données, est 
explicité quant au «comment» et au «pourquoi» de l'utilisation de stratégies. 
À la lumière du questionnaire introspectif complété par les six sujets, il ressort que ces 
derniers ont plus ou moins souvent lu au cours des mois qui ont précédé leurs études 
universitaires et que la grande majorité a des responsabilités familiales. Les types de textes les 
plus souvent lus sont les consignes pour aider un ou son enfant à faire ses devoirs et des textes 
provenant d'Internet. Le sentiment de compétence du groupe face à différentes tâches de lecture 
de niveau universitaire s'élève à 71 %, en particulier pour des questions d'examen à choix de 
réponses (76,7%). La lecture de textes pour s'approprier un vocabulaire et des concepts abstraits 
est néanmoins le type de tâche face auquel le groupe a obtenu un résultat le moins élevé (63,3%). 
Premièrement, concernant les stratégies de lecture, les sujets perçoivent utiliser très souvent, 
avant de commencer à lire, des actions de planification des ressources (matériel, dictionnaire) et 
les conditions pour lire semblent importantes (environnement approprié). Ils perçoivent aussi 
avoir recours très souvent, pendant la lecture, à la régulation métacognitive (réfléchir); à la 
sélection des informations pertinentes (des idées principales et des mots-clés) et à 
l'autoévaluation de la compréhension (lire à voix haute). Deuxièmement, les actions perçues 
comme étant souvent utilisées sont celles se rattachant à la planification des ressources (priorités , 
liste) et des conditions (endroit calme et éclairé, même lieu, endroit maison). Ils ont aussi, selon 
leurs réponses, souvent recours à des stratégies de planification du temps (moment, selon niveau 
de difficulté, pauses selon la structure du texte, sur plusieurs périodes); à des stratégies 
d'anticipation (lire introduction, conclusion, résumé, survol et intention de lecture); à la 
régulation métacognitive (se donner une vue d'ensemble); à des stratégies de sélection (garder en 
tête l ' intention et relire avant de souligner); à des stratégies d 'autoévaluation de la compréhension 
(relecture pour comprendre ou mémoriser, avoir conscience de perdre le fil et utiliser le 
dictionnaire) et d'élaboration (s'expliquer à voix haute, réfléchir dans sa langue première). Enfm, 
après la lecture, les participants perçoivent souvent recourir à des stratégies d'évaluation de sa 
démarche (faire le point sur les connaissances acquises) et de mémorisation (établir des liens avec 
ses connaissances antérieures). 
Les catégories d'actions perçues comme étant les moins utilisées par les étudiants (ou 
celles perçues comme étant utilisées et qui peuvent nuire à leur démarche de lecture) sont les 
stratégies de planification des conditions (lire à la bibliothèque, lire lorsque les enfants sont au lit) 
et du temps (lire seulement lorsque les sujets ont le temps). La stratégie d'anticipation d'auto-
questionnement avant la lecture est aussi peu utilisée, tout comme les moyens de régulation 
métacognitive (débuter souvent la lecture sans se poser de questions, recherche de réponses, 
vérification de prédictions). Une stratégie de sélection semble sur-utilisée (souligner ce qui est 
intéressant) tandis que d'autres le sont moins (lien avec intention de lecture, chercher le sens d'un 
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paragraphe). Une stratégie d'autoévaluation de la compréhension est aussi peu utilisée pendant la 
lecture (constance des prédictions). Enfin, après la lecture, certaines stratégies de mémorisation 
des idées essentielles (importance aux sections moins bien comprises et l'élaboration de fiches ou 
de résumés) sont perçues comme étant peu utilisées par les participantes. 
Une comparaison des données provenant des différentes sources pour les trois sujets 
ayant participé à la tâche de lecture a aussi été effectuée (questionnaire, observations et entrevue). 
Il ressort que ces derniers ont recours à des stratégies d'anticipation (se donner un aperçu du texte 
pour connaître le thème, se donner une intention pour préciser la tâche et faire des prédictions), de 
sélection d'information (pour identifier les éléments importants et y revenir rapidement, 
numéroter des sections du texte pour répondre aux questions, utiliser des couleurs pour distinguer 
mots-clés, idées principales et mot nouveaux). L'annotation (pour écrire des définitions ou 
extraire l'essentiel), l'utilisation du dictionnaire (pour comprendre des mots nouveaux), la 
relecture d'extraits (pour mieux comprendre ou avant de surligner), la vérification de l'atteinte de 
l'intention sont aussi des moyens utilisés. 
Les éléments pouvant nuire à la démarche de lecture de certains sujets sont: 
l'établissement d'une intention de lecture (clarté et en lien à la tâche), le recours fréquent à la sub-
vocalisation, le recours à un nombre de mots supérieur à celui demandé pour résumer ainsi que le 
non recours à l'organisation de l ' information. 
Les résultats ont permis d'identifier des pistes d'intervention pour améliorer les stratégies 
de lecture des étudiants autochtones en début de formation universitaire. 
Mots-clés 




<<Lire est une activité symbolique, naturellement culturelle [ ... ]» peut-on lire dans une 
section du texte de Martinez et Amgar (1997, p. 234) présentant des modèles de conception de la 
lecture. Pourtant, pour les peuples autochtones de tradition orale depuis des millénaires, la lecture 
de textes écrits est une activité d'apprentissage scolaire qui a été introduite il y a à peine quelques 
décennies. Apprendre à partir d'un texte est donc un phénomène relativement récent. 
Au pays, la population autochtone accuse un taux de diplomation universitaire bien plus 
faible que la population canadienne : 8,3 % de la population canadienne autochtone âgée entre 25 
et 34 ans détient un diplôme d 'études universitaires, tandis que la population canadienne du 
même groupe d'âge détient un diplôme universitaire dans une proportion de 29,8% (Richards, 
2011). En sachant que l'Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) <~oue un rôle 
majeur dans développement des différents milieux qu'elle dessert» (UQAT, 2009, p. 2), celle-ci 
s'est donné, dans les orientations de son plan de développement 2009-2014, certaines actions 
prioritaires pour améliorer les mesures de soutien à la réussite auprès des étudiants, dont celle de 
<<reconnaître et accompagner des étudiantes et des étudiants à risque d'abandonner et/ou 
d'échouer». Pour atteindre un tel objectif auprès des étudiants issus des communautés des 
Premiers Peuples, il est nécessaire de s'intéresser davantage à leur réalité académique afin de 
concevoir des interventions pédagogiques pertinentes pouvant les soutenir. D'ailleurs, la 
Commission royale sur les peuples autochtones (1996) fait mention de l'importance de mettre en 
place des services afin de favoriser la réussite des étudiants autochtones dans les institutions 
postsecondaires publiques en tenant compte de leurs particularités culturelles. 
La démarche de lecture des étudiants autochtones de première année d'université semble 
donc un aspect important à explorer en vue de mieux la comprendre, puisque la lecture est une 
composante cruciale dans l'apprentissage et la réussite universitaires. De plus, nous disposons de 
très peu de moyens afin de savoir où ces derniers se situent comme lecteurs dès le début de leurs 
études. 
Le premier chapitre expose la problématique de recherche, qui fait un survol, dans un 
premier temps, sur la lecture et l'apprentissage à l'université, c'est-à-dire sur la nature des textes, 
sur les habiletés et sur les stratégies de lecture nécessaires pour répondre aux exigences 
universitaires. La section suivante fait état des constats sur la situation des Autochtones par 
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rapport à la lecture. Pour terminer la problématisation, le cas des apprenants autochtones en 
général et en particulier de ceux à l'UQAT est présenté. Enfin, nous posons la question de 
recherche et précisons le but poursuivi par cette étude. 
Le deuxième chapitre présente le cadre théorique, en exposant les principaux concepts sur 
lesquels repose l'étude envisagée: d'abord ceux de la métacognition, de l'autorégulation de 
l'apprentissage, ainsi que celui du sentiment de compétence, en lien avec la motivation et 
1 'autorégulation. Ensuite, les stratégies de lecture comme stratégies d 'apprentissage sont définies, 
en plus d'une recension de la recherche en lien avec l'éducation postsecondaire et la lecture. Nous 
présentons également les classifications des stratégies de lecture selon les principaux auteurs, 
ainsi que la classification qui sera utilisée dans le cadre de la présente recherche. 
Le troisième chapitre traite de la méthodologie retenue, soit du type de recherche, du 
recrutement des étudiants, des instruments de collecte des données et de leurs modalités 
d'élaboration, ainsi que de certaines pistes de traitement et d'analyse des données. Nous 
présentons également les considérations d'ordre éthique. 
Le quatrième chapitre fait état des résultats selon les données recueillies après des sujets, 
dans un premier temps, relativement aux types de textes lus par les étudiants, leur sentiment de 
compétence face à la lecture universitaire et leurs stratégies de lecture utilisées lorsqu'ils lisent 
des textes liés à leurs cours. Cette partie est suivie d'une discussion sur les résultats. Dans un 
deuxième temps, nous présentons ces résultats à partir de l'analyse d'une situation de lecture afin 
de mieux expliquer les processus utilisés par les étudiants pour comprendre le texte qui leur était 
proposé. Enfin, pour chacun des sujets, nous comparons fmalement ces données avec celles 
provenant du questionnaire et de nos observations pendant la tâche de lecture 
En conclusion, un bref rappel des résultats met l'emphase sur les forces et les défis des 
étudiants ayant participé à cette étude. Les limites de la présente recherche sont également 
soulevées. Les prolongements possibles en termes de futurs projets de recherche, ainsi que les 
implications pédagogiques qui pourront contribuer à l'enseignement des stratégies de lecture et 
leur transfert auprès de ces étudiants en contexte universitaire sont explicités. 
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CHAPITRE! 
PRO BLÉ MA TIQUE 
La lecture de niveau universitaire 
À l'université, la lecture individuelle occupe une place importante dans l'apprentissage 
(Cartier, 1997). Dans un tel environnement, 85 %des apprentissages proviennent des textes (Nist 
et Holschuh, 2000). Pour un étudiant qui s'engage dans une formation universitaire, il y a un 
volume important de matières nouvelles à maîtriser et un niveau élevé de performance est 
nécessaire pour répondre aux exigences des cours et faire des apprentissages de qualité (Ruph, 
2002). Étant des véhicules importants d'acquisition de connaissances, les textes proposés sont 
denses et contiennent des informations nouvelles pour la plupart des apprenants. À cet effet, 
l'étudiant doit lire et approfondir sa compréhension notamment des types de textes intégrant des 
connaissances conceptuelles parfois en développement depuis des centaines d'années et le fait de 
<<ne pas reconnaître cette continuité dans le développement des connaissances n'aide pas à la 
compréhension et à l'intégration des connaissances actuelles» (Cartier, 1997, p. 254). Les 
différents champs d'études exigent l'appropriation d'un vocabulaire et de concepts permettant de 
décrire des représentations abstraites, en particulier dans les écrits scientifiques. Selon l'étude de 
Simpson (1984), certains étudiants n'ont même pas les stratégies de lecture efficaces nécessaires 
pour apprendre par eux-mêmes. L'utilisation efficace de stratégies de lecture joue un rôle central 
dans l'apprentissage universitaire et devient donc indispensable à la réussite, en particulier pour 
les apprenants en langue seconde (Karbalaei, 20 10). 
La lecture universitaire ex1ge de la part des étudiants la mobilisation de stratégies 
complexes, ce qui implique la connaissance et le contrôle de leurs processus cognitifs pendant la 
lecture pour une compréhension de ce qui est lu (Nist et Holschuh, 2000). Ces concepts réfèrent à 
la métacognition (Baker et Brown, 1984), d'une part, à la connaissance des différentes stratégies 
selon le type de texte, à l'habileté à distinguer l'information importante par rapport à celle qui 
l 'est moins, à la connaissance de ses ressources cognitives. L'autorégulation de la cognition, 
d'autre part, réfère à la planification, au contrôle et à l'évaluation des stratégies utilisées pendant 
la lecture (Nist et Holschuh, 2000). Nist et Holschuh (2000) présentent un modèle des stratégies 
de compréhension selon trois ordres : les stratégies d 'organisation, de sélection et d 'élaboration. 
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D'abord, les stratégies d'organisation sont celles qui permettent à l'étudiant de construire ses 
connaissances et d'activer ses connaissances antérieures, en ayant recours à l'organisation 
visuelle de l'information (graphie organizers), à la création de cartes conceptuelles pour 
représenter les relations complexes entre les idées (concept mapping) ainsi qu'au parcours rapide 
d'un texte avant sa lecture (previewing) pour avoir un aperçu de celui-ci, de sa longueur, de son 
organisation et pour établir une intention de lecture. Ensuite, les stratégies de sélection sont celles 
qui permettent de réduire la quantité d'informations à mémoriser, en mettant en évidence celle 
qui est importante (underlining and highlighting) et en annotant les textes (annotating). Enfin, les 
stratégies d'élaboration, pour lesquelles les stratégies d'organisation et de sélection sont des 
préalables, sont celles qui permettent aux apprenants d'analyser et de synthétiser l'information et 
de faire des liens avec ce qu'ils connaissent déjà. Ces stratégies prennent notamment la forme 
d'élaboration de questions (elaborative interrogation), de répétitions élaboratives à voix haute 
(elaborative verbal rehearsals) et de vérification de ses connaissances (self-testing). Ce tour 
d'horizon des stratégies de compréhension nécessaires à l'apprentissage à partir de textes écrits 
met en évidence que l'absence de stratégies de lecture efficientes chez les étudiants universitaires 
est souvent une cause importante d 'échec, de découragement et d'abandon des études (Bertrand et 
Azrour, 2004). D'ailleurs, la recherche a démontré que les étudiants dont le niveau de conscience 
métacognitive et de contrôle de leurs stratégies de lecture est peu élevé ont souvent de la 
difficulté à faire face aux tâches académiques de lecture (Mokhtari et Sheorey, 2002; Mokhtari, 
Sheorey et Reichard, 2008; Nist et Holschuh, 2000). La lecture est donc intimement liée à la 
réussite scolaire; chez les Autochtones, elle constitue un élément crucial qui nous aide 
certainement à comprendre un aspect, si minime soit-il, de l'état de la situation actuelle en 
éducation. 
Les constats au sujet de la lecture chez les Autochtones 
La réussite scolaire constitue un important défi pour les Autochtones en Amérique du 
Nord, et il semble que l'habileté à lire exerce une grande influence sur celle-ci (St. Charles et 
Costantino, 2000). En effet, une étude réalisée auprès d'un groupe de jeunes autochtones aux 
États-Unis démontrait que 53 %des décrocheurs attribuaient leurs problèmes académiques à la 
lecture et que la majorité d'entre eux avaient un retard d'au moins six ans en lecture par rapport à 
la moyenne nationale (Dehyle, 1992). Le manque de pratique en lecture des élèves autochtones à 
l 'extérieur de l'école et les textes trop difficiles proposés dans leur milieu scolaire sont des 
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facteurs contribuant à leurs difficultés en lecture. De même, dans plusieurs communautés 
autochtones, la tradition orale est souvent plus valorisée que la tradition écrite (White-Kaulaity, 
2007). 
Bien que les difficultés en lecture chez les élèves autochtones soient encore un sujet peu 
documenté, certains chercheurs ont tenté d 'en comprendre les raisons, dont Lankford et Riley 
(1986). En effet, ces chercheurs portent attention à des éléments historiques qui ont fait en sorte 
que la culture des Autochtones n 'était pas prise en considération dans les programmes scolaires 
destinés à ces enfants, en plus de faire ressortir que ces programmes n'étaient pas en lien avec le 
contexte culturel des peuples autochtones. Plus précisément, ces auteurs réfèrent au concept de 
«schéma1» (Rumelhart, 1980 cité dans Lankford et Riley, 1986), lequel est une structure préalable 
de connaissances que possède le lecteur et qui le soutient dans la compréhension d'un texte 
lorsqu 'il lit. Un manque de connaissances organisées en lien avec la culture autochtone dans les 
textes proposés en classe fait partie des lacunes en enseignement de la lecture à ces apprenants, 
qui ne possèdent pas toujours cette structure de connaissances nécessaire pour se repérer à partir 
de textes issus de la culture de référence. Ainsi, 1 'utilisation de textes inappropriés pour 
l'enseignement de la lecture aux enfants autochtones compromet cette possibilité de devenir des 
lecteurs fluides, éventuellement des membres productifs de la communauté et des citoyens 
informés (Reyhner,1994). Dans le même ordre d'idées, St. Charles et Costantino (2000), qui, 
dans leur étude, ont examiné spécifiquement la recherche sur l'enseignement de la lecture, ont 
conclu que le niveau peu élevé de succès scolaire des élèves autochtones est le résultat de 
discontinuités entre les cultures et entre les langues utilisées dans le milieu de vie des élèves et 
celles enseignées dans les classes issues de la culture «dominante». Toujours selon ces auteurs, il 
s'avère que les lecteurs autochtones présentent un risque élevé de développer des difficultés en 
lecture, compte tenu de certains facteurs qui sont de trois ordres : individuels, familiaux et 
socioéconomiques. D'abord, l'aspect individuel réfère au manque d'habiletés en littératie 
relativement à l'âge normal du développement des processus cognitifs et linguistiques, puisque 
les élèves de certaines communautés vont débuter leur scolarité dans une langue autochtone 
(MEQ, 2004); ensuite, les facteurs familiaux renvoient au fait d'être membre d'une minorité, 
d'une famille au statut socioéconomique peu élevé, ayant un historique de difficultés en lecture, 
et n'utilisant pas la langue standard du milieu scolaire; enfin, les facteurs de risque 
socioéconomiques se rattachent à la compétence limitée en anglais, à la provenance d'un milieu 
socioéconomique défavorisé, et à la langue d'usage considérablement différente de celle utilisée 
1 The concept of schemata on schema theory. 
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dans le milieu scolaire (St. Charles et Costantino, 2000). D'ailleurs, une étude effectuée en 
Alaska auprès d'un groupe d'étudiants autochtones à la fin du secondaire, qui avait pour objectif 
de décrire leurs habiletés et leurs besoins en lecture, a démontré que l'enseignement des stratégies 
de compréhension apparaissait comme un besoin important pour ces étudiants (Buly, 2005). Bref, 
à la suite de ce survol de certains éléments explicatifs, on peut supposer que l'écart culturel 
existant entre les communautés autochtones et le milieu scolaire doit avoir un impact sur 
1 'habileté à lire de ces apprenants (Lankford et Riley, 1986). 
En plus de faire ressortir le fait que 1 'habileté à lire influence tous les aspects reliés à 
l'éducation scolaire (St. Charles et Costantino, 2000), de nombreuses études sur les apprenants 
autochtones aux études postsecondaires montrent que le manque de préparation académique 
amène des difficultés importantes (Holmes, 2006; James, 2001; Malatest, 2004; Wells, 1997; 
Wright, 1991), dont certaines se rapportent à la lecture en langue anglaise de niveau collégial ou 
universitaire (Macias, 1989; Winter, 1997). 
Les étudiants autochtones au postsecondaire et la lecture 
À ce jour, encore peu de recherches ont été effectuées sur les lecteurs autochtones à 
l'université. Aragon (2004) a mis en évidence les habitudes d'apprentissage de ces étudiants en 
Alaska, en examinant leurs stratégies d'apprentissage et d'études en lien avec des tâches 
académiques, dont plusieurs se rattachent à la lecture. Parmi les quatorze habiletés évaluées dans 
l'inventaire des processus d'apprentissage2 et l'inventaire des stratégies d'apprentissage et 
d'étude3, cinq étaient évaluées comme étant «moyen/modéré», soit le traitement de l'information, 
la vérification de ses connaissances, l'utilisation de différents types de supports pour étudier, 
l'étude méthodique et les processus d'élaboration. Deux autres étaient évaluées <<faible/modéré»: 
ils 'agit de l'identification d'une idée principale et de la mémorisation. Enfin, sept facteurs étaient 
évalués <<faible», soit l'attitude, la préparation aux examens, la concentration, l'anxiété, la gestion 
du temps, la motivation ainsi que l'approche en profondeur4 . En d'autres termes, cette étude 
démontre que la majorité des étudiants autochtones ont des attitudes négatives à propos de leurs 
habiletés à réussir leurs études, ont un degré élevé d'anxiété et manifestent un degré peu élevé de 
concentration et d 'attention relativement aux tâches reliées à leurs études. De même, une certaine 
2 Inventory ofLearning Processes (ILP). 
3 Learning and Study Strategies Inventory (LAS SI). 
4 Une approche de l'apprentissage en profondeur est orientée vers la compréhension et l' assimilation, contrairement à 
l' approche de surface, davantage orientée vers la mémorisation par cœur (Entwistle et McCl!fle, 2004). 
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déresponsabilisation des apprenants quant à leur réussite fait partie des particularités énumérées, 
ce qui est en lien avec le sentiment de compétence. Ces caractéristiques affectent la performance 
des étudiants et sont difficiles à changer. Enfm, bien que cette étude nous permette de mieux 
connaître les étudiants autochtones en général, elle n'apporte pas de renseignements sur leurs 
particularités en tant qu'apprenants, ni sur la nature des difficultés qu'ils rencontrent lors de la 
réalisation de tâches académiques en lien avec la lecture. 
À l'UQAT, au campus de Val-d'Or, la plupart des étudiants autochtones sont admis dans 
un programme sur une base adulte avec expérience pertinente (I\.1aheux, Bacon et Simard, 2005), 
ce qui signifie que bon nombre d'entre eux n'ont pas complété d'études collégiales. Un certain 
déficit pour plusieurs étudiants autochtones quant aux habiletés nécessaires à l'appropriation du 
métier étudiant a même été observé (Lavoie, 2007). De plus, les étudiants admis ne bénéficient 
pas tous d'un programme préparatoire aux études universitaires5 . Même si certains cours ou 
ateliers leurs sont offerts sous différentes formes, il semble que le temps consacré à la préparation 
en vue d'entreprendre des études universitaires est nettement insuffisant6 pour bon nombre 
d'entre eux. De plus, la note attribuée aux étudiants dans le cadre du cours de mise à niveau (en 
sciences de la gestion) ne permet pas non plus de les situer7 par rapport aux compétences 
nécessaires pour entreprendre des études universitaires, qui incluent notamment celles rattachées 
à la lecture. Et même si un service d'aide à l'apprentissage, qui comprend notamment un volet 
d'aide à la lecture, a été mis en place à l 'UQAT au campus de Val-d'Or en raison de la présence 
importante d'étudiants autochtones, ces derniers ne bénéficient pas pleinement de ces services, 
puisqu'ils sont utilisés sur une base volontaire. Par conséquent, il est difficile d'avoir accès à des 
informations fiables sur la compétence à lire de l'ensemble des étudiants autochtones de première 
année universitaire. 
Par ailleurs, les études mentionnées précédemment démontrent un lien vraisemblable 
entre le décrochage scolaire et les difficultés en lecture (Dehyle, 1992; St. Charles et Costantino, 
5 Depuis 1' autorrme 20 10, un programme préparatoire aux études universitaires est offert aux étudiants autochtones qui 
ne rencontrent pas les exigences à l'admission dans un programme de formation à l'UQAT. Les étudiants admis dans 
un programme de certificat en sciences de la gestion bénéficient d'une mise à niveau d'une durée de 45 heures, intitulée 
«Preparatory Components for Education in Management Sciences». Cette mise à niveau de trois crédits qui est 
dispensée avant le début de la première année de cours universitaires, inclut trois composantes (langue anglaise, 
mathématique et informatique). Les deux premières composantes comprennent environ 18 heures de cours, et la 
compétence reliée à la langue intègre le développement d'habiletés en lecture, en écriture, en écoute et en 
communication orale. 
6 Communication personnelle avec Cynthia-Louise MacDonald, coordonnatrice des programmes en sciences de la 
gestion et aide pédagogique au campus de Val-d'Or, le 4 mars 2009. 
7 Lorsque les étudiants ont complété leur cours de trois crédits «Preparatory Components for Education In Management 
Sciences», le code sur le relevé de notes mentionne seulement si l'étudiant a satisfait ou non aux exigences. 
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2000). Elles mettent aussi en relief le besoin de mieux outiller les étudiants par rapport à la 
lecture compte tenu de leurs difficultés (Buly, 2005; Macias, 1989; Winter, 1997). Au niveau 
postsecondaire, par contre, il n'existe pas de données évidentes en lien avec la lecture, mais les 
difficultés éprouvées par les étudiants autochtones sur le plan académique (Holmes, 2006; James, 
2001; Malatest, 2004; Wells, 1997; Wright, 1991) pourraient en révéler certaines par rapport à la 
lecture universitaire (Aragon, 2004; Macias, 1989; Winter, 1997), compte tenu du faible taux de 
réussite chez ces étudiants. En effet, les statistiques démontrent un taux de diplomation 
universitaire chez les Autochtones bien en dessous de celui de la population canadienne : en 
2006, 8% des Autochtones possèdent un diplôme universitaire comparativement à 23 % pour 
l'ensemble des Canadiens (Statistique Canada, 2008). On constate la même tendance en Abitibi-
Témiscamingue : 4% de la population algonquine détient un grade universitaire contre 17% pour 
l'ensemble du Québec (Canada, 2008a). Ce taux se situe à 7% pour les cris de la Baie-James 
(Canada, 2008b ). 
Au serv1ce d'aide à l'apprentissage du campus de l'UQAT à Val-d'Or, nous avons 
observé depuis 2006 plusieurs étudiants en situation de lecture, surlignant de longues parties de 
leurs textes, un comportement typique du lecteur moins habile (Cartier, 1997; Long et Long, 
1987). D'autres ont fait part, de manière informelle, de leur difficulté à comprendre les textes 
sans même utiliser les services portant sur l'aide à la lecture. Également, les discussions avec des 
professeurs et chargés de cours enseignant à des cohortes d'étudiants autochtones nous ont fait 
constater que la lecture est un élément posant problème chez bon nombre d'entre eux. Ces 
constats sont préoccupants dans la mesure où ils peuvent expliquer le faible taux de persévérance. 
De plus, si on se réfère aux recherches antérieures effectuées sur la lecture auprès des 
communautés autochtones (Buly, 2005; Dehyle, 1992; Lankford et Riley, 1986; Macias, 1989; St. 
Charles et Costantino, 2000; Reyhner, 1994; Winter, 1997), celles-ci nous fournissent des 
informations très partielles et disparates sur la question, d'autant plus qu'elles proviennent 
essentiellement des États-Unis. Ce constat nous fait voir la nécessité d'en apprendre davantage 
sur la question. 
Cela fait plus de trente ans que l'UQAT offre de la formation universitaire aux 
Autochtones. Depuis 2000, le nombre d'étudiants autochtones au campus de Val-d'Or et dans les 
communautés a augmenté de façon significative: ce nombre d'étudiants se chiffrant aux 
alentours de deux cents présentement (UQAT, 2011). Les étudiants autochtones à l'UQAT sont 
d'origine crie (en majorité) et algonquine. De surcroît, la volonté de l'UQAT d'assurer la 
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rétention des étudiants autochtones et leur réussite éducative rend nécessaire la présente étude. La 
lecture étant essentiellement liée à l'apprentissage et à la réussite universitaires, il est important 
de mieux connaître les stratégies de lecture des apprenants autochtones à l'UQAT et leur 
sentiment de compétence par rapport à la lecture académique afin de mettre en place les mesures 
adéquates pour mieux soutenir ces étudiants, et ce, dès leur entrée à 1 'université. 
La question générale de recherche 
Dans le cadre de cette recherche, nous souhaitons donc répondre à la question suivante : 
«Quelles stratégies de lecture les étudiants autochtones en première année d'université utilisent-
ils lorsqu 'ils ont à lire un texte d'apprentissage de niveau universitaire?» 
Ce qui implique de répondre aux sous-questions suivantes : 
• Quel est leur sentiment de compétence face à la lecture universitaire? 
• De quelles stratégies de lecture ont-ils conscience? 
• Quand et pourquoi les mobilisent-ils? 
• De quelle façon les gèrent-ils? 
Le but de la recherche 
L'objectif de la recherche est de décrire les stratégies déployées par des étudiants 
autochtones dans le cadre de la lecture d'apprentissage universitaire, et ce, tel que rapporté par 
ces derniers. Ainsi, en ayant une meilleure connaissance des stratégies de lecture que les étudiants 
autochtones élaborent en situation d'apprentissage, nous aurons une meilleure compréhension des 
difficultés vécues. Les résultats de l'étude nous permettront de concevoir des modalités 
d'intervention plus appropriées et mieux ciblées, et de conseiller les enseignants quant aux 
stratégies pédagogiques favorables au développement des habiletés en lecture chez ces étudiants. 
CHAPITRE II 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
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Dans le présent chapitre, nous définissons les concepts de métacognition et 
d'autorégulation, ainsi que celui de sentiment de compétence. Ensuite, nous explicitons le 
concept de stratégie d'apprentissage afin de bien situer celui de stratégie de lecture. Également, 
une recension des écrits sur les stratégies de lecture en lien avec l'éducation postsecondaire 
rendra compte de l'étendue du champ à l'étude. En dernier lieu, nous présentons la classification 
des stratégies de lecture retenue pour cette recherche. 
La métacognition 
Dans les écrits spécialisés, on réfère souvent à deux aspects de la métacognition8 : la 
conscience et le contrôle (Huet, Larivée et Bouffard, 2007; Mokhtari et Reichard, 2002; Nist et 
Holschuch, 2000). La métacognition, appliquée à la lecture, peut être définie comme suit :«[ ... ] 
as the knowledge of the reader 's cognition about reading and the self-control mechanisms they 
exercise when monitoring and regulating text comprehension» (Mokhtari et Reichard, 2002, p. 
249). Ce terme est apparu dans les écrits scientifiques au milieu des années 1970, grâce aux 
travaux de Flavel1 (1985). Lorsqu'il référait à la métacognition, il parlait de <da connaissance ou 
l'activité cognitive qui concerne, ou contrôle, un aspect quelconque d'une activité cognitive» 
(p.30). Flavell (1979 cité dans Huet et al., 2007) proposait un modèle de la métacognition qui 
mettait l'accent sur les connaissances métacognitives d'une personne lors d'une activité 
cognitive, c'est-à-dire les connaissances et les croyances accumulées par 1 'expérience et 
emmagasinées dans la mémoire à long terme concernant l'esprit humain et ses activités. Ces 
connaissances sont liées à trois variables : les personnes9, les tâches10 et les stratégies11 . Les 
connaissances métacognitives d'un lecteur peuvent aussi être influencées par des facteurs tels que 
ses expériences antérieures et ses croyances par rapport à la lecture (Sheorey et Monktari, 2001 ). 
8 Le terme de métacompréhension est généralement utilisé lorsqu'il s'agit de la métacognition appliquée à la lecture 
(Giasson, 1990). 
9 Appliqué à la lecture, ce sont les connaissances sur soi, de ses forces et de ses limites cognitives en tant que lecteur 
ainsi que sur sa disposition psychologique générale, ses intérêts, ses motivations, ses attitudes par rapport à la lecture 
(Bertrand et Azrour, 2004). 
10 Appliqué à la lecture, ces connaissances portent sur les exigences de la tâche de lecture à réaliser : comme le fait de 
savoir que le manque de connaissances de la terminologie reliée à un domaine peut rendre le texte difficile à 
comprendre (Ibid). 
11 Appliqué à la lecture, ce sont les connaissances sur des méthodes, des actions, des techniques et des stratégies de 
lecture. Ces connaissances portent aussi sur les ressources dont on dispose pour mener à bien ses lectures, de même que 
sur les moyens possibles pour améliorer sa démarche (Ibid). 
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Selon Paris, Lipson et Wixson (198 3), trois types de connaissances métacognitives sont 
en rel ali on complexe entre le lecteur et la tâche. Ces connaissances sont d'ordre déci arati t 
conditionnel et pro cédural (voir figure 1 ). Le savoir déclaratif renvoie au «savoir que» et est relié 
à la tâche et aux croyances qui y sont rattachées. Il porte aussi sur ses habiletés personnelles et ses 
stratégies. Le savoir procédural réfère à la capacité d'une personne à réaliser une action selon un 
but et à comprendre les procédures reliées à 1' action. Les connaissances déclaratives et 
pro cédurales étant insuffisantes pour lire de manière stratégique, les connaissances 
conditionnelles portent sur la connaissance des circonstances dans lesquelles les actions doivent 
être exécutées (le quand et le pourquoi). Les connaissances métacogni tives du lecteur incluent 
donc la conscience ou une utilisation perçue des stratégies de lecture. C'est la combinaison de 
cette conscience avec l'utilisation appropriée des stratégies de lecture qui distingue les bons 
lecteurs et ceux étant moins habiles. Les connaissances métacognitives, dans le contexte de la 
lecture, peuvent inclure la conscience de ses propres processus cognitifs (activités mentales de 
contrôle) (Sheorey et Monktari, 20 01 ). Ainsi, le lecteur stratégique exerce un contrôle sur sa 
démarche, ce qui implique une connaissance de lui-même comme lecteur, des caractéristiques 
d'une tâche et des cliffèrentes stratégies pertinentes (Sclunitt, 2005). En revanche, comme le 
soulèvent Schraw et Moshman (1995), ces connaissances peuvent aussi être fausses et mal 
adaptées. 
Figurel Les relations entre les types de comaissances métacognitives et les variables 
individuelles, les tâches etles stnté~es. (Tirée de Schmit~ 2005, p. 103.) 
Traduction libre. 
Pour expliquer le second aspect de la métacognition, la notion de contrôle, Flavell 
postulait que ces connaissances, lorsqu'elles sont mobilisées intentionnellement, donnent lieu à 
des eJgJériences métacofj'litiws ou conscientes, qui constituent une base pour 1' auto ré gu! ali on et 
l' autocontrôle, quand la prise de conscience se fait à titre rétroactif sur! a progression d'une tâche 
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et sa réalisation (Huet et al., 2007). Ce contrôle se produit grâce à des interactions entre les 
connaissances métacognitives, les expériences métacognitives, les buts et les actions. Enfm, les 
expériences métacognitives peuvent survenir à n'importe quel moment avant, pendant ou après 
un effort cognitif (Flavell, 1985) et peuvent avoir un effet sur les buts et les actions cognitifs, 
alimenter la base de connaissances métacognitives en place et contribuer à activer les stratégies 
nécessaires à l'atteinte de buts (Huet et al., 2007). 
Pour Brown (1978 cité dans Huet et al., 2007), la notion de contrôle équivaut à celle 
d'habiletés métacognitives; et s'articule autour de la variable stratégie du modèle de Flavell. Le 
contrôle et la régulation de la démarche d'apprentissage sont les principales manifestations d'une 
habileté métacognitive, car ils résultent d'une évaluation constante et consciente de l'efficacité de 
son action (Lafortune, Jacob et Hébert, 2000). Ainsi, la régulation consiste à la modifier, à 
apporter des correctifs, à changer ou à modifier une stratégie ou encore à ajuster son rythme de 
travail (Lafortune et al., 2000). Pour ce faire, Schraw et Moshman ( 1995) soutiennent que trois 
habiletés sont essentielles à la régulation : 1) la planification (la sélection des stratégies 
appropriées et l'affectation des ressources); 2) le contrôle (l'habileté à s'autoévaluer 
périodiquement pendant l'apprentissage) et 3) l'évaluation (l'appréciation du produit et du 
processus de régulation après un apprentissage). Cette conscience métacognitive fait en sorte que 
la connaissance nouvellement acquise donne lieu à des généralisations, à des progrès ultérieurs et 
permet le développement cognitif. Elle a comme rôle précis de rendre possible la mobilisation de 
ces processus exécutifs supérieurs de contrôle et de régulation. Ainsi, la métacognition 
«consciente», permet à l'adulte de prendre en charge son propre développement intellectuel dans 
de nombreuses situations d'apprentissage telles que la lecture. 
Tout compte fait, la conscience et le contrôle métacognitifs sont des éléments critiques de 
la compétence à lire (Mok:htari et Reichard, 2002; Mokhatri et Sheorey, 2002), car ils déterminent 
ce qu'un lecteur est en mesure de poser comme actions pour comprendre un texte; ces deux 
dimensions de la métacompréhension sont des préalables essentiels à l'autorégulation. 
L'autorégulation 
Le concept d'autorégulation en cours de tâche de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985 cité 
dans Huet et al., 2007) a été emprunté à Brown. Ce modèle plus global (voir figure 2) intègre les 
notions de savoir métacognitif (les trois variables de Flavell) et la connaissance des objectifs 
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réalisables d'une entreprise cognitive et des variations dans la manière de les atteindre. Cette 
variable est un modérateur de la compétence, puisque le choix d'une stratégie adéquate 
présuppose la connaissance du résultat visé afin de contrôler le déroulement de l'activité. 
Concernant 1 es stratégies, le modèle tient compte de la distinction de F1avell entre 1 es stratégies 
cognitives (moyens de progresser vers la solution) et les stratégies métaco gnitives (processus 
exécutifs régulant la progression vers un but). En ce sens, les stratégies cognitives ne sont 
efficaces que si elles sont supportées par des connaissances métaco gnitives. Bre( ce modèle met 
l'emphase sur les interactions entre les variables permettant de définir la façon la plus adéquate 
de réaliser une tâche: le jugement d'une personne sur l'adéquation des exigences cognitives 
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Schéma de la démarche métacognitive et du processus d'autorégulation selon Lefebvre-
Pinard et Pinard, 1985 (Tirée de Hue~ Larivée et B ouffard, 2007) 
Ensuite, 1 e modèle inclut les processus d' autorégul ali on qui interviennent au cours d'une 
même démarche cognitive et qui s'alimentent à des expériences métacognitives12. Les 
pro habilités d'expériences métacognitives dépendent de deux facteurs, soit du degré d'attention 
12 Les ex}:ériences métacognitives sont les }X'nsées. les sentiments, les impressions durant la démarche cognitive, soit 
les prises de conscience soudaines à contenu négatif ou positif(Hue~ Larivée et Bouffard, 2007). 
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consciente et du degré d'efficacité de la connaissance métacognitive pertinente activée lors de 
l'exécution d'une tâche. Cette attention consciente est favorisée lors d'une tâche nouvelle, mais 
elle est aussi activée chez un expert voulant optimiser sa compétence. En revanche, l'attention 
cognitive consciente est défectueuse lorsqu'une personne manifeste une passivité, demeure en 
superficie sans analyser les conditions d'une tâche. Ainsi, l'absence d'attention consciente réduit 
la qualité de l'autorégulation. Ce manque d'attention consciente peut aussi survenir quand une 
personne est surchargée cognitivement, soit par la quantité ou la difficulté de l'information à 
traiter. Chez les novices, la probabilité de recourir à des expériences métacognitives est aussi plus 
faible, étant donné que leur attention consciente est sollicitée par les exigences de la nouvelle 
tâche, rendant difficile la supervision de la compréhension. Enfin, une tâche ennuyeuse ou 
répétitive ne sollicitera pas non plus d'attention consciente 
Finalement, l'issue ou le résultat de la démarche cognitive fournit une rétroaction externe, 
servant à valider la rétroaction interne émanant des expériences métacognitives. La confrontation 
consciente de deux formes de feedback vient enrichir, généraliser le savoir métacognitif et les 
mécanismes d 'autorégulation de l'individu (Pinard, 1989). En d'autres termes, plus une personne 
est cognitivement présente face à une tâche, plus elle sera en mesure d'enregistrer des 
expériences métacognitives et plus la confrontation des deux sources de rétroaction viendra 
enrichir les connaissances métacognitives existantes. 
Somme toute, l'autorégulation implique <<Une auto-observation de ses propres 
mécanismes et de son propre fonctionnement pour réajuster les conduites et les connaissances 
reliées aux tâches et à ses façons de faire» (Bégin, 2008, p. 56). L 'autorégulation permet donc à 
un apprenant d'adapter sa démarche en utilisant de façon la plus efficace et la plus rentable 
possible les ressources personnelles et environnementales, impliquant <<Un processus continu 
d'ajustement en fonction des connaissances et des ressources disponibles» (Ibid, p. 56). 
Spécifiquement à la démarche en lecture, l'autorégulation est donc le contrôle actif par un 
apprenant de ses propres processus cognitifs et l'adaptation des tactiques et des stratégies pour 
rencontrer les exigences d'une tâche de lecture : 
<<Engaged self-regulated readers are those who set realistic goals, select effective reading 
strategies, monitor their understanding of the text, and evaluate progress toward their 
goals [ ... ]. Readers' level of self-regulation depends not only on their reading and self-
regulation skills, but also on their beliefs about their efficacy to read, the value they place 
on the reading task, and their motivation to read and leam.» (Homer et Shwery, 2002, p. 
102) 
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La recherche pour décrire les bons lecteurs et ceux étant moins habiles, d'un point de vue 
métacognitif, a démontré que les lecteurs moins habiles ne savent pas à quel moment il est 
approprié de faire usage d'une stratégie (Erne et Rouet, 200 1; Gambrell et Heathington, 1981). Ils 
n'ont pas non plus conscience du «comment» utiliser une stratégie (Gambrell et Heathington, 
1981). Lorsqu'un lecteur moins habile rencontre un mot inconnu, il a peu de moyens pour se 
dépanner (Gambrell et Heathington, 1981; Long et Long, 1987). De même, ils ne sont pas 
engagés dans une démarche d'auto-questionnement (Long et Long, 1987), ne sont pas conscients 
de l'organisation d'un paragraphe et rapportent moins de stratégies et davantage de conceptions 
erronées sur la lecture (Gambrell et Heathington, 1981). À cet égard, ces lecteurs pensent qu'il est 
plus facile de lire mot par mot plutôt que de concevoir la lecture comme un processus global. Ils 
croient aussi que la lecture à voix haute est plus efficiente que la lecture silencieuse. Pour nous 
résumer, l'habileté à lire est reliée à la conscience et à l'utilisation des stratégies lors d'une tâche 
de lecture et les lecteurs peu habiles sont moins conscients de ces stratégies et s'en servent moins. 
Au contraire, les bons lecteurs ont plus de facilité à exprimer les stratégies qu'ils déploient 
pendant qu'ils lisent et sont conscients des dimensions de la tâche et des stratégies de lecture 
(Gambrell et Heathington, 1981). Tout compte fait, bien que ces études nous permettent de 
distinguer les types de lecteurs, celles-ci tiennent rarement compte de la dimension affective 
reliée à la lecture. 
L 'autorégulation comprend des propriétés motivationnelles qui influencent tout le 
processus de lecture. Selon le point de vue de plusieurs auteurs (Homer et Shwery, 2002; 
Wigfield, 1997) le sentiment de compétence, la valeur de la tâche et les buts influencent les 
comportements en lien avec la réussite. À première vue, les croyances d'un individu sur ses 
capacités à accomplir une tâche sont des déterminants majeurs pour le choix d'une activité, la 
volonté d'y déployer des efforts et d'y persister (Bandura, 1977 cité dans Wigfield, 1997). La 
recherche a démontré que ces croyances étaient reliées à la réussite et à l'autorégulation (Homer 
et Shwery, 2002; Schunk, 1991). Cependant, même si un individu sait qu'il est compétent et 
efficace, il peut ne pas s'investir dans une tâche s'il n'a pas d ' incitatif pour le faire (Wigfield, 
1997). La valeur subjective de la tâche, qui renvoie ici à la raison d'un lecteur des 'engager dans 
une tâche de lecture, affecte également son niveau d'autorégulation. Ainsi, plus il y a une valeur 
individuelle attribuée à une tâche de lecture, plus les chances sont grandes que le lecteur s'engage 
dans celle-ci (Homer et Shwery, 2002). Finalement, les buts d'accomplissement influencent aussi 
l 'autorégulation (Homer et Shwery, 2002). Un but d 'apprentissage ou de maîtrise amène les 
individus à vouloir améliorer leur compétence, leurs connaissances et à vouloir comprendre. Ils 
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vont persister, même face à l'échec et manifester un haut degré d'autorégulation. Pour les 
personnes ayant un but de performance, elles veulent surtout prouver leur compétence; elles 
abandonnent souvent face à un défi, particulièrement face à l'échec et manifestent un degré peu 
élevé d'autorégulation. Pour conclure ce point, le sentiment de compétence est une variable 
particulièrement importante en ce qui concerne la motivation à lire, car celui-ci joue un rôle 
prépondérant dans le choix d'un apprenant de s 'engager dans une tâche de lecture et de 
persévérer, et ce, malgré les difficultés rencontrées. Pour les besoins de la présente recherche, 
nous explorerons le sentiment de compétence des lecteurs, compte tenu de son rôle essentiel 
(Homer et Shwery, 2002). De plus, tel que mentionné dans la problématique, le sentiment de 
compétence des apprenants autochtones est un aspect qui prend de l'importance dans 
l 'apprentissage et la réussite universitaires (Aragon, 2004) et qui mérite que l'on y porte une 
attention particulière. 
Le sentiment de compétence 
Le concept de sentiment de compétence a été introduit par Bandura comme étant une 
composante clé de la théorie sociocognitive. Bandura défmit le sentiment de compétence «as 
persona! judgments of one's capabilities to organize and execute courses of action to attain 
designated goals» (Bandura, 1977, cité dans Zimmerman, 2000, p. 83). Ce jugement de 
compétence affecte le choix des activités d'un individu, les efforts qu'il va y investir et sa 
persistance face à celle-ci. 
Dans la littérature, plusieurs termes sont utilisés pour faire référence au sentiment de 
compétence : self-efficacy, self-efficacy belieft, belieft of persona! efficacy, perceived self-
efficacy, sense of efficacy, perceptions of persona! efficacy (Zimmerman, 2000). Dans les écrits 
en langue française, on retrouve les termes : sentiment d'auto-efficacité, auto-efficacité 
(Bouffard-Bouchard et Pinard, 1988), efficacité perçue, efficacité personnelle (Bandura, 2003), 
sentiment de compétence (Ruph, 2002). Ruph (1997) fait une distinction entre les termes de 
sentiment de compétence et d'auto-efficacité. D'une part, le sentiment de compétence (self-
efficacy belieft), qui a une connotation prédictive, renvoie soit à 1 'évaluation personnelle d'un 
individu sur sa capacité à réaliser une tâche donnée, soit à sa compétence dans un domaine 
quelconque, soit à sa capacité à contrôler ses processus d'apprentissage ou d'adaptation. D'autre 
part, le terme «auto-efficacité» réfère plutôt au jugement d'efficacité d'une action, provenant 
d'une réaction interne aux résultats de cette action, par l'entremise d'une rétroaction. Le 
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sentiment d'efficacité est apprécié par le biais des jugements de la personne qm suit sa 
progression lors d'une activité ou encore, qui l'évalue de manière rétroactive, une fois celle-ci 
complétée. Ainsi, le sentiment de compétence a un impact sur la motivation de départ, alors que 
l'auto-efficacité influence le cours d'une activité et l'autorégulation de la démarche, ce qui 
contribuera à renforcer ou à modifier son propre sentiment de compétence par ce feedback interne 
(Butler et Winne, 1995, cité dans Ruph, 1997). Pour nous, c'est définitivement l'effet du 
sentiment de compétence sur la motivation qui nous intéresse. 
Sentiment de corn pétence et motivation 
Le sentiment de compétence est une variable centrale ayant une incidence sur la 
motivation académique. En effet, tel que noté ci-dessus, le sentiment de compétence influence le 
choix des activités d'un individu, les efforts qu'il va y investir et sa persistance face à celles-ci 
(Bandura, 1977, cité dans Shunk, 1991). Selon Bandura, les étudiants ayant un sentiment de 
compétence élevé sont plus aptes à s'engager dans une tâche, travaillent davantage, persistent 
plus longtemps et manifestent moins de réactions émotionnelles défavorables lorsqu'ils 
rencontrent des difficultés que ceux doutant de leurs capacités (Bandura, 1997, cité dans 
Zimmerman, 2000). Par rapport à la lecture, les croyances des lecteurs sur leur habileté à 
comprendre un texte influencent leur motivation à lire, la sélection des stratégies et la manière 
dont ils contrôlent leur processus de lecture. À l'opposé, les lecteurs ayant un sentiment de 
compétence peu élevé ne valoriseront pas une tâche de lecture, ils auront davantage un but de 
performance et un niveau peu élevé d'autorégulation (Homer et Shwery, 2002). 
Sentiment de compétence et autorégulation 
Les croyances des étudiants sur leur efficacité leur fournissent un sens qui motive leur 
apprentissage par l'utilisation de processus d'autorégulation tels que l'établissement de buts, 
l 'auto-contrôle et l'utilisation de stratégies. En effet, «les individus ont besoin d'un sentiment 
d'efficacité pour utiliser ce qu'ils savent, avec cohérence, persévérance et compétence, 
particulièrement quand les choses ne tournent pas bien et que des performances insuffisantes 
entraînent des conséquences négatives» (Bandura, 2003, p. 338). L'étude de Bouffard-Bouchard 
et Pinard (1989) démontre bien l'effet du sentiment de compétence sur les processus 
d'autorégulation chez les étudiants de niveau collégial lors d 'une tâche cognitive. Il ressort de 
cette étude, concernant les stratégies de supervision, qu'un nombre plus élevé d'étudiants faisant 
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partie du groupe au sentiment de compétence élevé avait essayé de trouver une réponse à chacun 
des problèmes comparativement à celui ayant un faible sentiment de compétence (84% contre 
31 %). De plus, les étudiants du premier groupe avaient une meilleure gestion de leur temps et 
abandonnaient moins leur travail. Concernant la nature des expériences métacognitives, pour le 
groupe faible, la majorité d'entre elles étaient négatives; pour le groupe au sentiment de 
compétence élevé, les étudiants évitaient de s'auto-déprécier et d'attribuer leurs difficultés à des 
aspects qu'ils ne pouvaient contrôler. Enfin, comme l'a soulevé Bandura (2003), le sentiment 
d'efficacité personnelle perçu permet de prédire les buts que les gens vont se ftxer ainsi que les 
performances qu'ils vont obtenir, puisque le sentiment de compétence est généralement évalué 
avant une tâche, ce qui permet d'en voir les effets sur la performance. Dans le cadre de notre 
étude, nous nous intéresserons particulièrement au sentiment de compétence des apprenants 
autochtones à l'égard de la lecture, étant donné que cette dimension est la plus déterminante quant 
à l'engagement et à la persistance d'un étudiant face à son projet d'études. En effet, le sentiment 
de compétence semble lié positivement à la motivation à utiliser des stratégies d'apprentissage 
(Pintrich et De Groot, 1990 cité dans Schunk, 1991). 
Les stratégies d'apprentissage 
Afin de bien comprendre la notion de stratégie de lecture, il importe d'abord de définir ce 
qu'est une stratégie. Ce terme tire son origine de la psychologie cognitive et est devenu populaire 
dans les années 1970 avec le modèle du traitement de l'information décrivant les processus 
cognitifs des enfants. À cette époque, il n'y avait pas encore de définition explicite du concept de 
stratégie, ni de son étendue par rapport à 1 'utilisation consciente ou à 1 'orientation des actions vers 
un but. De même, les stratégies utilisées par les lecteurs accomplis n'étaient pas prises en compte 
lorsqu'on référait au terme de stratégie (Afflerbach, Pearson et Paris, 2008). 
La psychologie cognitive est principalement centrée sur les processus mentaux. En 
général, ces processus agissent de manière automatique et inconsciente (Bégin, 2008) et sont 
considérés responsables des modifications et du traitement de l'information. Ainsi, une stratégie 
cognitive est un moyen conscient «par lesquels ces processus sont activés et organisés» (Bégin, 
2008, p. 52), quis 'appliquent à tous les types de contenus et sont utilisables dans tous les types de 
tâches. Les stratégies cognitives sont donc des moyens qui facilitent l'acquisition des 
connaissances ou l'utilisation des connaissances acquises. 
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Les nombreux travaux de recherche en psychologie cognitive appliquée au domaine de 
1 'éducation, réalisés au cours des années 1970 ont modifié la conception de ce qu'est une stratégie 
et généralisé l'usage du terme à toute action entreprise en vue d'un apprentissage et ce, sans 
considération des processus cognitifs impliqués (Bégin, 2008). En conséquence, le Dictionnaire 
actuel de l'éducation (Legendre, 2005) définit une stratégie d'apprentissage comme un «ensemble 
d'opérations et de ressources pédagogiques, planifié par le Sujet dans le but de favoriser au mieux 
l'atteinte d'objectifs dans une situation pédagogique [ ... ]»(p. 1261). Dans cette définition, le 
terme stratégie désigne à la fois une catégorie générale d'actions et des actions concrètes qui la 
composent. D'ailleurs, c 'est ce que semble suggérer l'usage actuel du terme en éducation, soit de 
qualifier les actes qui entourent une situation d'apprentissage et les tâches scolaires (Bégin, 
2008). Or, ce qui fait la particularité du domaine des stratégies tel que mentionné précédemment, 
c'est qu'elle tire son origine de la psychologie cognitive qui se centre sur les structures et les 
processus mentaux, indépendamment des contextes ou des contenus disciplinaires. Pour réduire la 
confusion, Bégin (2008) propose une nouvelle définition des stratégies d'apprentissage en 
contexte scolaire comme une «catégorie d'actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une 
situation d'apprentissage, orientées dans un but de réalisation d'une tâche ou d'une activité 
scolaire et servant à effectuer des opérations sur les connaissances en fonction d 'objectifs précis» 
(p. 53). Ainsi conçues, les stratégies d'apprentissage s'actualisent sous la forme de techniques ou 
d'actions diverses; lors de tâches complexes, l'apprenant peut recourir à des combinaisons 
organisées de stratégies. Enfin, cette définition permet de bien distinguer les stratégies, en tant 
qu'opérations mentales, donc internes, des actions, des techniques, des méthodes et des 
procédures qui les extériorisent. Pour les besoins de notre étude, les stratégies dont il sera 
question se rapporteront spécifiquement à la lecture. 
Les stratégies de lecture 
Selon Legendre (2005), une stratégie de lecture réfère à une <<façon générale de lire en se 
servant d'outils cognitifs acquis et utilisés, plus ou moins consciemment par le lecteur pour 
faciliter son apprentissage et sa compréhension» (p. 1262). Dans cette optique, les stratégies sont 
liées à la compréhension et aussi à la capacité d'un apprenant à utiliser les moyens appropriés en 
fonction d 'un type de texte ou d'une tâche spécifique de lecture. Il aura alors recours à différentes 
stratégies pour orienter sa compréhension et le traitement de l'information, qui deviennent des 
procédés plus ou moins conscients, une fois maîtrisés et appliqués de façon autonome par le 
lecteur. 
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Plusieurs auteurs considèrent qu'une même action peut être une habileté ou une stratégie, 
dépendamment du contrôle conscient du lecteur, de son intention et de la situation de lecture 
(Afflerbach, Pearson et Paris, 2008; Paris, Lipson et Wixson, 1983). Dans certaines situations, 
une stratégie peut devenir une habileté lorsque celle-ci est acquise. D'une part, <des habiletés en 
lecture sont des actions automatisées résultant du décodage et de la compréhension rapide, 
efficiente et fluide se produisant sans conscience des composantes ou sans contrôle impliqué» 
(Traduction libre de Afflerbach, Pearson et Paris, 2008, p. 368). D'autre part, la difficulté d'un 
texte est influencée par sa complexité, la tâche à réaliser, les habiletés du lecteur et le contexte. 
Ainsi, lorsque les connaissances du lecteur sur un sujet sont fragiles, que le texte est complexe, et 
que la tâche de lecture est difficile, une lecture stratégique s'avère nécessaire. Dans ce type de 
situation, <des stratégies de lecture sont délibérées, orientées dans le but d'exercer un contrôle et 
de modifier les efforts du lecteur pour décoder un texte, comprendre ses mots et construire le sens 
du texte» (Traduction libre de Affierbach, Pearson et Paris, 2008, p. 368). Les stratégies de 
lecture sont donc motivées par le contrôle, la réflexion pour la prise de décision, l'adaptabilité en 
vue de renforcer le sentiment de compétence basé sur l'habileté et l'effort. Enfin, les stratégies de 
lecture facilitent la compréhension si elles sont apprises à un point où l'apprenant sait quelle 
stratégie utiliser, quand, où et comment. 
La recherche sur les stratégies de lecture en lien avec l'éducation postsecondaire 
apportent certains éléments de réponse à notre question de recherche. D'abord, l'étude de 
Martinez et Amgar (1997) menée auprès d'étudiants inscrits à des programmes universitaires et 
qui ont échoué le test de français écrit du Ministère de l'Éducation et de l'Enseignement supérieur 
du Québec, tente de décrire les bons lecteurs et ceux se considérant en difficulté. Il en est ressorti 
que les lecteurs se considérant en difficulté utilisent peu de stratégies sémantiques13 , activent 
moins leurs connaissances antérieures et sont moins satisfaits d'eux-mêmes comme lecteur. La 
principale limite à propos de cette étude est que les instruments quantitatifs utilisés sont pertinents 
pour des groupes nombreux, mais ne permettent pas de connaître en profondeur l'expérience de 
lecture des étudiants. D'autres chercheurs ont développé des moyens pour évaluer la conscience 
qu'ont les étudiants de leurs stratégies de lecture (El-Koumy, 2004; Miholic, 1994; Mokhtari et 
Reichard, 2002; Mokhatri et Sheorey 2002; Mokhtari, Sheorey et Reichard, 2008; Schmitt 2005; 
Shoerey et Mokhtari, 200 1 ). Il ressort de ces études que les étudiants dont le niveau de conscience 
métacognitive et de contrôle de leurs stratégies de lecture est peu élevé ont souvent de la 
13 Renvoie au recours au sens et au contexte par le lecteur pour comprendre ce qui est lu (Martinez et 
Amgar, 1997). 
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difficulté à faire face aux tâches académiques de lecture (Mokhtari et Sheorey, 2002; Mokhtari, 
Sheorey et Reichard, 2008). Une autre étude consistait à examiner 1 'utilisation perçue des 
étudiants de stratégies de lecture et à voir la différence entre les lecteurs efficaces et ceux ayant 
été qualifiés de moins efficaces par le biais d'un examen de compétence en lecture a démontré 
que les étudiants faisant partie du groupe des lecteurs habiles utilisaient une plus grande variété 
de stratégies de lecture que les lecteurs moins habiles (Razak et Amir, 2010). Pour nous résumer, 
les instruments utilisés dans le cadre de ces recherches, fondés sur l'auto-évaluation, soulèvent 
par ailleurs certaines critiques, dont le manque de précision de certains énoncés (par rapport au 
contexte), causant ainsi des interprétations diverses par les étudiants. Par conséquent, ces 
instruments de mesure doivent être utilisés de concert avec d'autres outils plus objectifs. Enfin, 
les résultats doivent aussi être interprétés avec vigilance puisque la conscience des stratégies ne 
signifie pas que l'étudiant en fait usage (Mokhtari et Reichard, 2002; Mokhtari et Shoerey, 2002; 
Mokhtari, Sheorey et Reichard, 2008; Sheorey et Szoke Baboczky, 2008). En ce sens, l'étude de 
Erne et Rouet (2001) fait ressortir que l'habileté à lire est liée à la conscience et à l'utilisation des 
stratégies de lecture, bien que certains adultes en formation de niveau universitaire ne sont pas 
toujours en mesure d'évaluer leur compréhension ni leurs difficultés, ni quelles stratégies de 
lecture sont efficaces selon des conditions spécifiques. Sur le plan méthodologique, cette étude 
comprend aussi des limites : le fait de poser des questions oralement aux étudiants et que ceux-ci 
y répondent par écrit peut affecter leur motivation à élaborer leurs réponses précises, d'autant 
plus que les chercheurs ne peuvent valider leur compréhension des réponses émises par les sujets 
ni les approfondir. 
En résumé, les stratégies peuvent être conçues soit comme des méthodes d'étude, des 
conduites, des techniques ou des procédures à suivre, soit comme des moyens utilisés en vue d'un 
apprentissage dans un cadre métacognitif. Selon la conception de Bégin (2008), un raisonnement 
stratégique s'effectue essentiellement dans un cadre métacognitif, puisqu'il implique une 
conscience de ses propres processus cognitifs et la connaissance des situations et des tâches dans 
laquelle une activité cognitive est impliquée. Cette conscience permet alors au lecteur de 
superviser sa démarche et d'y apporter les correctifs lorsque nécessaire. Nous opterons donc pour 
cette définition dans le cadre de notre étude. Également, nous réfèrerons au terme de stratégie 
dans le sens où Paris et al. (1983) l'entendent, qui englobe les termes stratégie et habileté, à 
condition que le lecteur soit conscient de leur utilisation, et ce, qu'elle soit efficace ou non 
(Afflerbach, Pearson et Paris, 2008). En effet, un lecteur ne peut expliciter des processus dont il 
n'a pas conscience. En dernier lieu, nous tiendrons compte également de la définition de Bégin 
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(2008) dans l'élaboration de notre classification, qui définit une stratégie comme une catégorie 
d'actions. 
Les classifications des stratégies de lecture 
Afin d'arriver à un choix approprié d'une classification de stratégies de lecture pour notre 
étude, nous avons exploré différents modèles utilisés auprès des adultes au postsecondaire. 
D'abord, plusieurs auteurs classifient les stratégies de lecture en trois groupes (Mokhtari et 
Reichard, 2002; Mokhtari et Sheorey, 2002; Mokhtari, Sheorey et Reichard, 2008; Sheorey et 
Mokhtari, 200 1; Parera, 2006) : les stratégies métacognitives (ou globales), les stratégies 
cognitives (ou de résolution de problèmes) et les stratégies de support (voir exemple de 
classification au tableau I). Les stratégies métacognitives sont orientées vers l'analyse globale 
d'un texte, afm de déterminer une intention, de planifier et d'évaluer la démarche de lecture. Les 
stratégies cognitives, elles, sont les actions et les procédures utilisées par le lecteur pour résoudre 
des problèmes de compréhension. Enfin, les stratégies de support sont des mécanismes 
fonctionnels pour faciliter la lecture. En somme, ces trois catégories de stratégies interagissent et 
influencent de manière importante la compréhension d'un texte (Mokhtari et Reichard, 2002). 
À cette classification, Mokhatri et Sheorey (2002) ajoutent deux moyens utilisés 
uniquement par des lecteurs en langue seconde, c'est-à-dire <<traduire d'une langue à l'autre» et 
«réfléchir dans les deux langues». Nous les avons retenus dans notre classification étant donné 
que les apprenants autochtones ont souvent à transiger avec deux ou plusieurs langues. En ce qui 
regarde la recherche sur les lecteurs en langue seconde (dans un contexte d'apprentissage au 
postsecondaire ), des conclusions semblables à celles des études mentionnées précédemment 
ressortent : les lecteurs en langue seconde ne sont pas si différents des lecteurs en langue 
première, les deux utilisent des stratégies efficaces pour comprendre un texte (Mokhtari et 
Reichard, 2004). Une autre étude menée par Sheorey et Mokhatri (2001) avait pour but 
d'examiner la différence dans l'utilisation des stratégies de lecture d'étudiants anglophones en 
langue première (L1) et en langue seconde (L2). Les résultats démontrent que dans les deux 
groupes (L 1 et L2), les étudiants qui démontrent des habiletés élevées en lecture manifestent un 
niveau comparable dans l'utilisation de stratégies cognitives et métacognitives. Dans un autre 
ordre d'idées, l'étude menée auprès d'étudiants iraniens (qui utilisent l'anglais comme L1) et 
indiens (qui utilisent l'anglais comme L2) fait ressortir que les deux groupes utilisent des 
stratégies de lecture similaires. Toutefois, les étudiants en langue seconde ont rapporté utiliser 
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davantage de stratégies de lecture que ceux utilisant l'anglais comme langue première (Karbalaei, 
2010). 
En comparant les différentes classifications, nous constatons un manque de constance dans 
la catégorisation des stratégies cognitives et métacognitives. Le tableau I est un exemple parmi 
d'autres. Notamment, dans la classification de Bégin (2008), on constate une différence 
marquante par rapport aux autres taxonomies, puisque les stratégies sont considérées comme 
étant des catégories d'actions, de techniques et de procédures de nature cognitive ou 
métacognitive, tandis que les auteurs précédents considèrent chaque action comme une stratégie. 
De plus, dans des classifications comme celle de Mokhtari et Sheorey (2002), la plupart des 
stratégies de support sont en fait des actions cognitives. 
Tableau I 
Classification des stratégies de lecture de Mokhtari et Sheorey (2002) 
Traduction libre du Survey of Reading Strategies (SORS) 
Les stratégies Avoir une intention de lecture 
Activer ses connaissances antérieures globales Avoir un aperçu du texte avant de débuter la lecture 
V éri:fier si le contenu du texte correspond avec son intention de lecture 
[ou Noter les caractéristiques du texte (ex. longueur et organisation) 
métacognitives] D écider sur quoi porter attention et ce qu'il faut ignorer 
Utiliser les supports typographiques (tableaux, figures) pour améliorer la compréhension 
Se servir des indices contextuels pour une meilleure compréhension durant la lecture 
Utiliser les indices typographiques pour identifier l'information-clé (majuscules, italique) 
Faire une analyse critique et évaluer 1 'informa ti on présentée dans le texte 
V érifier sa compréhension lorsqu,une nouvelle information est rencontrée 
Émettre des hypothèses sur le contenu du texte pendant la lecture 
Vérifier si les hypothèses émises sont vraies ou fausses 
Les stratégies Lire lentement et de manière attentive pour assurer la compréhension 
de résolution de Gérer sa concentration Ajuster sa vitesse de lecture selon le texte 
problèmes Lorsque le texte devient difficile, porter attention à ce qu'on lit 
Prendre des pauses pour penser à ce quel 'on est en train de lire 
[ou cognitives] Visualiser 1 'information 
Relire pour une meilleure compréhension d ' llil texte lorsqu 'il est difficile 
Anticiper ou deviner la signification des nouveaux mots 
Les stratégies Prendre des notes 
Lire à haute voix lorsque le texte est difficile de support Souligner, encercler ou mettre en évidence des informations textuelles 
Utiliser des références comme aide (dictionnaires) 
Paraphraser (formuler dans ses propres mots) pour une meilleure compréhension 
Faire des allers-retours pour faire des liens entre les idées 
S'auto-questionner 
Traduire d 'une langue à une autre (L2) 
Réfléchir dans les deux langues (12) 
Pour pallier à ces lacunes, nous avons retenu, dans un premier temps, comme fondement 
pour notre cadre de référence la classification des stratégies d 'apprentissage de Bégin (2008), 
puisque cette dernière s'appuie sur un nombre réduit d'opérations mentales sous-jacentes aux 
actions, synthèse récente des travaux du domaine (voir tableau II). Cependant, nous avons 
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développé chaque catégorie de stratégies en fonction des actions propres à la lecture, telles qu'on 
peut les trouver dans les différentes classifications, sans distinction de leur nature cognitive ou 
métacognitive. Ces actions peuvent être considérées comme des indicateurs des stratégies de 
lecture. 
Tableau II 
Extrait de la taxonomie des stratégies d'apprentissage de Bégin (2008) 
Anticiper 
Sert à envisager les ressources aux situations ou 
conditions potentielles. 
Tenter de prévoir les connaissances, procédures, actions ou 




Permet une adaptation de l'utilisation plus efficace et plus rentable 
des ressources personnelles et environnementales. 
Implique l'amélioration ou l'adaptation aux situations ou 
événements. 
Actions, techniques ou procédures 
Identifier ses connaissances antérieures pertinentes en 
lien avec les conditions ou situations 
Considérer les exigences ou les besoins et ceux étant 
possibles 
Créer des représentations mentales et ceux étant 
ossibles 
Planifier 
Emettre des hypothèses 
S ' auto~observer: prise de conscience de ses mécanismes, 
procédures et connaissances, des situations ou tâches impliquées. 
Contrôler : analyse progressive des caractéristiques et de la 
valeur des activités liées aux exigences et la sélection de moyens 
activés et des résultats obtenu s. 
Juger :mise en relation des objectifs visés avec l'efficacité perçue 
des ressources utilisées. 
S ' ajuster :ajustement des ressources ou des connaissances 
métacognitives selon les résultats ou les conditions observées 
selon les attentes. 
S 'informer :rechercher des informations en lien avec les tâches, 
aux situations ou aux conditions d'utilisation des connaissances 
selon les besoins, exi en ces ou ob· ectifs. 
Taxonomie des straté~es co2nitives de traitement 1 
Sélectionner Répéter Décomposer Comparer Elaborer Organiser 
Rechercher et Reproduire à plusieurs Défaire le tout en Rechercher des Transformer Construire des 
identifier les reprises parties, ayant leurs éléments, des l 'irûormation pour connaissances selon des 
informations l 'information par la caractéristiques caractéristiques exprimer sous caractéristiques ou une 
pertinentes même procédure propres. permettant d'établir différentes formes disposition 
possédant des ou des actions des ses permettant d'identifier 
critères combinées ou liens entre les caractéristiques ou ou œ augmenter sa 
prédéterminés. différentes informations. composantes. valeur sémantique. 
procédures. 
Actions, techniques ou procédures 1 
Noter: Redire plusieurs Séparer en Rechercher des Paraphraser : Création ou 
souligner, fois à voix haute : petites parties : différences : créer des application d'une 
surligner, redire mentalement, identifier les identifier des exemples, des mnémotechnique : 
encadrer, réécrire ou relire composantes ou ressemblances, des analogies, etc. construction de schémas, 
écrire, dire, etc. plusieurs fois, caractéristiques, rapports entre les de diagrammes ou de 
réviser, etc. identifier les dimensions, tableaux, regroupement 
étapes ou rechercher des par ensembles selon des rapports caractéristiques, etc. 
procédures, d'importance, 
etc. d'ordre ou de 
séquence. 
Nous avons tenu compte, dans un deuxième temps, du modèle d'El-Koumy (2004), qui 
propose une liste d'actions qu'il qualifie lui aussi de stratégies de lecture, similaire à celles des 
auteurs précédents et qui sont classées selon les trois temps de lecture (avant, pendant et après). 
Fait intéressant, cette liste permet de situer les actions utilisées par le lecteur selon les étapes 
d'une démarche de lecture. Nous avons cependant scindé la période «avant» la lecture en deux 
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temps : <<la planification de la période de lecture» qui comprend la gestion des différents aspects 
tels que les ressources, les conditions et le temps; «en débutant la lecture» qui comprend les 
actions de survol préliminaires à la lecture à proprement parler. 
Dans un troisième temps, nous nous sommes référés au modèle de Nist et Holschuh (2000) 
sur les stratégies de compréhension en lecture au postsecondaire, puisque c'est celui qm se 
rapproche le plus des exigences de la lecture de niveau universitaire (voir tableau III). 
1 
Tableau III 
Les stratégies de compréhension de niveau postsecondaire de Nist et Holschuh (2000) 
Traduction libre de Comprehension Strategies at the College Level 
Stratégies 
d'or~anisation de sélection d'élaboration 
Construire 1' organisation d'un texte Souligner Elaborer des questions 
Représenter l'information à l'aide d'une Annoter Reformuler verbalement 
carte conceptuelle 
Se donner un aperçu du texte Vérifier ses connaissances 
1 
Finalement, la classification des stratégies de lecture retenue pour la présente étude 
comprend les catégories mentionnées plus haut. Des actions et des techniques sont présentées 
pour chacune des catégories (voir tableau IV). 
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Tableau lV 
Cl as si fi cation des stratégies de lecture retenue 
(inspirée de Bégin, 2008; Ek-Koumy, 2004; Nist et Holschuch, 2000; Mokhtari et Sheorey, 2002; 
Sheorey et Mokhtari, 2001) 
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1 Elabo<« l 
De pl us, 1 es stratégies de lecture des étudiants autochtones seront examinées dans un cadre 
métacognitif qui nous permettra de connaître en profondeur leurs raisonnements sous-j acents à 
l'utilisation de stratégies pendant que ces derniers lisent. La verbalisation constitue un moyen 
pertinent pour explorer 1 es stratégies de lecture, puisque plusieurs chercheurs utilisent des 
questionnaires d'entrevue afin d'y parvenir (El-Koumy, 2004; Eme et Rouet, 2001; Nash-Ditzel, 
2010; Parera, 2006). Nous porterons aussi une attention particulière à leur perception d'eux-
mêmes conune lecteur, compte tenu de son importance dans le processus complexe de la lecture 
de niveau universitaire. Ceci étant dit, le prochain chapitre présente la méthodologie utilisée pour 




Le présent chapitre expose la démarche méthodologique retenue pour cette recherche. 
Nous précisons d'abord le type de recherche. Nous poursuivons avec les modalités de 
recrutement des participants. Nous enchaînons avec la présentation des instruments de collecte de 
données ainsi que le traitement et l'analyse retenus. Nous terminons ce chapitre avec les 
considérations éthiques. 
Le type de recherche 
Cette étude est de type mixte, exploratoire et descriptif. Une étude qualitative, dans le 
cadre de la présente recherche, permet d'approfondir notre connaissance du raisonnement des 
étudiants, de la préciser, ce qui vient combler les limites des études quantitatives qui ne 
permettent pas de connaître un phénomène en profondeur. Une analyse quantitative des données 
permettra de quantifier les données issues des trois sources de données (le questionnaire 
introspectif, la grille d'observation et 1 'entrevue), en ayant recours à des méthodes d'échelles : 
l'échelle nominale pour les entrevues et la grille d'observation ainsi que l'échelle de Likert pour 
le questionnaire introspectif (Dépelteau, 2007). 
Une recherche de type exploratoire a comme objectif «de combler un vide, une lacune 
dans les écrits à propos de l'objet» (Van Der Maren, 2004, p. 192). La présente étude a été conçue 
pour combler un manque de connaissances sur les stratégies de lecture élaborées par les étudiants 
autochtones, et ce, dans un contexte d'apprentissage universitaire. En effet, nous avons constaté 
que la question avait été peu explorée jusqu'à maintenant. 
Une recherche qualitative descriptive est appropriée au contexte de cette étude pour deux 
raisons. D'abord, étant donné que le nombre d'étudiants autochtones débutant des études 
universitaires à l'automne 2009 à l'UQAT au campus de Val-d'Or est réduit: nous aurons accès à 
un nombre restreint de sujets. Ensuite, nous avons choisi une combinaison d'instruments afin de 
décrire en profondeur les particularités de l'expérience de ces étudiants dans le cadre d'une tâche 
de lecture de niveau universitaire, ce qui est tout à fait pertinent dans le cas d'une recherche 
qualitative. 
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Le recrutement des étudiants 
Les étudiants autochtones ciblés pour cette étude sont ceux ayant débuté leur première 
année d'études universitaires à l'automne 2009. La cohorte d 'étudiants autochtones anglophones 
pour le programme de baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire a été 
ciblée, en raison du fait que c'était la seule cohorte qui comprenait exclusivement des étudiants de 
première année. Le recrutement des étudiants a eu lieu dès le début de la session. Une lettre 
d'invitation à participer au projet a été acheminée à chacun des étudiants. L'étude, ses objectifs et 
ses retombées ont aussi été présentés afm d 'établir un lien de confiance et de les convier à 
participer à la recherche. Ainsi, le groupe ciblé pour cette étude est un groupe naturel qui n'est 
pas forcément représentatif de l'ensemble des étudiants autochtones, ce qui constitue une limite 
qu'il importe de souligner. 
L'instrumentation 
Afin de répondre à la question de recherche, trois instruments ont été utilisés. La 
comparaison des réponses provenant des trois sources des données (questionnaire, grille 
d'observation et entrevue) a été un moyen pour valider les réponses des sujets (Miles et 
Huberman, 2007). Cette stratégie de recherche, qui consiste à recourir à plusieurs modes de 
collecte de données, permet à chacun des outils de compenser pour les limites des autres 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). Le questionnaire nous permet de connaître les actions que les 
étudiants disent faire lorsqu'ils lisent; la grille d'observation nous permet de recenser quelques 
comportements caractéristiques observables à partir d'une tâche de lecture; et l'entrevue nous 
donne accès au raisonnement stratégique des apprenants face à cette tâche de lecture et de faire 
des liens avec les réponses des étudiants au questionnaire. Les instruments ont été révisés et pré-
expérimentés en vue d'y apporter des correctifs avant l'étape de la collecte de données. 
Les modalités d'élaboration des instruments 
Trois instruments de collecte de données ont été élaborés pour cette recherche : un 
questionnaire introspectif, une tâche de lecture et une grille d'observation, ainsi qu'un guide 
d'entrevue semi-dirigé. Concernant le questionnaire introspectif, une première version en langue 
française a été élaborée à partir de différents instruments existants dans la littérature en anglais. 
Les thèmes abordés (sentiment de compétence, les stratégies de lecture : avant, pendant et après) 
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ont été sélectionnés à partir des éléments retenus dans le cadre de référence. La première partie du 
questionnaire porte sur les lectures des étudiants des huit derniers mois, plusieurs énoncés ont été 
tirés du questionnaire de Shell, Colvin et Bruning (1989). La deuxième partie du questionnaire 
aborde le sentiment de compétence en tant que lecteur, et tient compte de la démarche proposée 
par Bandura (2006). Les énoncés débutent par l'expression <~e peux» afin que les étudiants 
fassent part de leur jugement sur leur capacité à accomplir les tâches de lecture dans un contexte 
d'apprentissage universitaire. De plus, pour spécifier les différents aspects reliés à la lecture 
universitaire, i.e. les différentes tâches et processus impliqués dans la lecture, nous nous sommes 
référés à Cartier (1997) ainsi que Shell, Colvin et Bruning (1989). Pour la troisième partie du 
questionnaire - la plus importante - les énoncés ont été tirés de nombreux instruments de mesure 
de la conscience métacognitive en lecture existants (El-Koumy, 2004; I\.1iholic, 1994; Mokhtari et 
Shoerey, 2002; Mokhtari et Reichard, 2002; Mokhtari, Sheorey et Reichard, 2008; Schmitt, 2005; 
Shoerey et Mokhtari, 200 1). Une fois ce questionnaire fmalisé en langue française, celui-ci a été 
traduit en anglais. Ensuite, une traduction inversée (de la version anglaise au français) a été 
effectuée afm de s'assurer de la validité et de la fidélité de la traduction initiale (français-anglais). 
Enfin, une révision du questionnaire en anglais a été effectuée auprès d'étudiants autochtones 
issus de la population cible (qui fréquentaient l'université à l'automne 2009 ou qui ont déjà 
fréquenté l'université) mais qui ne faisait pas partie de la présente étude. Voici donc une 
«catégorisation» des personnes au moment où elles ont accepté de se prêter à 1 'exercice : 
• Celles ayant comme langue première le cri et l'anglais comme langue seconde (trois 
personnes). Il s'agit de trois étudiants, en deuxième ou en troisième année à l'UQAT. 
Deux de ces personnes utilisent aussi un peu le français comme troisième langue. 
• Celles ayant comme langue première le français, l'algonquin ou l'atikamekw comme 
langue seconde et ensuite l 'anglais comme troisième langue (deux personnes). L'une 
d'entre elles a entamé des études universitaires à l'UQAT. L'autre personne détient un 
diplôme d'études universitaires (baccalauréat) dans une autre institution. 
• Celles ayant comme langue première l'algonquin, le français comme langue seconde et 
l'anglais comme troisième langue (deux personnes). L'une d'entre elles a entamé des 
études universitaires à l'UQAT. 
• Celles ayant l'anglais comme langue première, dont l'une de ces personnes parle 
uniquement l'anglais (trois personnes). Deux de ces personnes parlent le français comme 
langue seconde et ont entamé des études universitaires à l'UQAT. 
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En tout, six personnes sur dix ont retourné le questionnaire. Les quatre autres personnes n'ont 
pas répondu en raison du manque de temps ou parce qu'elles n'ont pas communiqué avec la 
chercheure après la seconde relance. 
Cette démarche a été réalisée afin de nous assurer que les énoncés et les questions étaient 
compréhensibles pour des étudiants qui utilisent l'anglais comme deuxième ou troisième langue. 
Une fois l'évaluation de la clarté des questions complétée par des membres de la population cible, 
celui-ci a été produit en quatre versions dans un ordre contrebalancé14 . Quarante sujets bilingues15 
ont répondu à 1 'une des quatre versions du questionnaire. Cette procédure a été utilisée afm de 
nous assurer que la version française du questionnaire soit équivalente à la version anglaise. Les 
résultats provenant des quatre versions du questionnaire introspectif ont été analysés à l'aide du 
logiciel SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Pour ce faire, deux techniques ont été 
utilisées: l'analyse de variance sur les pointages totaux des sujets et les tests-T indépendants sur 
chacun des items du questionnaire en français et en anglais (V allerand, 1989). 
À partir des réponses provenant des quatre groupes, l'analyse de variance a d'abord été 
effectuée sur les pointages totaux des sujets participants. Afm de s'assurer que les versions en 
anglais et en français étaient équivalentes, il ne devait y avoir aucune différence significative 
entre ces quatre groupes concernant le pointage des échelles. Ainsi, les résultats en-dessous du 
seuil de signification (p <. 10) dans la même langue indiquent un problème sur le plan de la 
formulation de l'énoncé, puisque les répondants ont une compréhension différente d'une même 
question dans une même langue, tandis que des différences de pointages dans les versions ou 
extraits de version d'une langue à l'autre indiquent un problème sur le plan de la traduction. Une 
section du questionnaire a attiré notre attention (section 3 -les stratégies d'organisation). Pour la 
question 68, nous avons constaté un problème de traduction pour les quatre groupes. Il a été 
nécessaire de reformuler l'item en français afin de le clarifier. 
Des test-t indépendants ont été effectués sur chacun des items du questionnaire afin de 
mesurer l'équivalence de ces derniers dans les deux langues. Ainsi, des tests-t non-significatifs 
14 Les quatre versions des questionnaires étaient réparties de la façon suivante : 1) français; 2) anglais; 3) français-
anglais; 4) anglais-français. 
15 Pour vérifier le niveau de bilinguisme des sujets, ces derniers devaient indiquer sur une échelle de 1 (très peu) à 4 
(parfaitement) à quel point ils peuvent lire, écrire, comprendre une conversation et s'exprimer en français et en anglais. 
Le degré de bilinguisme était obtenu en additionnant les points sur les quatre dimensions. Ainsi, plus le pointage était 
élevé pour les deux langues, plus les personnes avaient un degré de bilinguisme élevé. Pour les besoins de notre étude, 
nous avons porté une attention particulière à la dimension de la lecture, qui devait s'élever à trois pour être retenu. 
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indiquaient 1 'équivalence des items (p > .lü) alors que des résultats significatifs indiquaient une 
non équivalence. Les problèmes rencontrés à propos des items étaient de deux ordres : 1) les 
personnes dans les deux groupes qui répondaient à la même question de manière différente en 
français et en anglais, ce qui signifiait un problème au niveau de la traduction; 2) les personnes 
dans les deux groupes qui répondaient à la même question de manière différente (et ce, dans la 
même langue), ce qui signifiait un problème de compréhension. 
Pour ce qui est de la tâche de lecture, elle a été élaborée à partir d'un texte sélectionné 
dans le Journal of American Jndian Education (Kirkness, 1999). L'extrait du texte sélectionné 
pour la tâche texte comprend 1607 mots et réfère à des aspects historiques en lien avec 
l'éducation des Autochtones au Canada. Les questions de compréhension et les «processus» ciblés 
pour chacune des questions étaient les suivants : résumer, paraphraser, organiser et sélectionner. 
En ce qui a trait au développement de la grille d'observation, celle-ci a été élaborée à partir de 
classification des stratégies de lecture retenue pour la présente étude : seuls les comportements 
observables ont été retenus. Ceux-ci ont été définis de manière précise et la grille d'observation a 
été expérimentée à quatre reprises auprès d'un petit groupe de trois personnes en train de lire afin 
d'y apporter des améliorations. 
Enfin, pour ce qui est de l'entrevue, le questionnement a été formulé en fonction de la 
question de recherche et des sous-questions qui en découlent: «Quelles stratégies de lecture les 
étudiants autochtones de première année d'université élaborent-ils lorsqu 'ils ont à lire un texte 
d'apprentissage de niveau universitaire?»: 1) De quelles stratégies de lecture ont-ils conscience? 
2) Quand et pourquoi les élaborent-ils? 3) De quelle façon les gèrent-ils? Ce questionnaire 
d'entrevue a également été pré-expérimenté auprès d'étudiants autochtones qui utilisent l'anglais 
comme langue seconde, afin de voir si les sujets comprenaient bien le sens des questions posées. 
Cette précaution a été utilisée afm de minimiser les risques d'erreurs, par l'identification des 
lacunes et des questions ambigües (Bolton, 1993). 
Le questionnaire introspectif 
Le but du questionnaire était de recueillir des données sur le sentiment de compétence des 
étudiants face à la lecture universitaire et sur les perceptions qu'ils avaient de leur propre 
démarche de lecture. Une autre finalité du questionnaire était de leur permettre de réfléchir sur 
leurs stratégies de lecture avant la tâche de lecture et l'entrevue. Il permettait aussi d'avoir un 
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premier contact avec les personnes (Lorenzi-Cioldi, 2003). Ainsi, le questionnaire explorait trois 
aspects : le premier s'intéressait aux types de textes lus par les étudiants au cours des mois 
précédant le début de leur formation universitaire. Le second volet évaluait le sentiment de 
compétence face à différentes tâches de lecture que l'étudiant pouvait rencontrer dans le cadre de 
ses études universitaires. Le troisième volet abordait les stratégies de lecture mobilisées avant, 
pendant et après la lecture, par l'entremise d'énoncés d'actions liées à des stratégies, telles que la 
planification de la période de lecture, la sélection d'informations pertinentes dans un texte, 
1 'élaboration, etc. 
De façon plus précise, pour le premier volet abordant les types de textes lus, l'étudiant 
devait indiquer sa fréquence de lecture de différents types de textes au cours des huit derniers 
mois. Pour ce faire, il devait indiquer cette fréquence de lecture à l'aide d'une échelle de Likert 
de 1 à 4 (1 :jamais, 4: très souvent). 
Pour ce qui est du sentiment de compétence, l'étudiant devait évaluer la perception qu'il a 
de sa propre capacité à réussir différentes tâches de lecture universitaire sur une échelle de 0 à 
100 (0, le lecteur croit n'avoir aucune chance de réussir; 100, le lecteur est complètement certain 
de réussir). 
En ce qui concerne les stratégies de lecture, 1 'étudiant devait répondre à chacun des 
énoncés en fonction de sa perception de la fréquence d'utilisation des stratégies de lecture. Un 
nombre pair a été retenu pour l'échelle de Likere6, car les catégories neutres (qui découlent d'un 
nombre impair) réduisent la possibilité de différencier les données, et peuvent devenir difficiles à 
interpréter si plusieurs personnes choisissent ce type de réponses (Fortin, 2005). Afin des 'assurer 
que les étudiants répondent au questionnaire selon ce qu'ils font vraiment plutôt que ce qu'ils 
pensent qu'ils devraient faire, des énoncés mutuellement incompatibles ont été incorporés pour 
chacune des catégories de stratégies de lecture. La dernière partie du questionnaire recueillait 
quelques données sociodémographiques sur la ou les langues maîtrisées, le statut familial, le 
niveau de scolarité atteint au moment de l'admission à l'université, les autres formations suivies 
ainsi que d'autres types de données qui pouvaient avoir une relation avec le développement des 
16 
«Échelle de mesure des attitudes, des croyances et des jugements, comprenant de trois à onze catégories égales, 
s'étendant d'une extrémité inférieure à une extrémité supérieure de réponses possible. Ex. : 1. très important; 2. 
important; 3. neutre; 4. peu important; 5. aucune importance» (Legendre, 2005). 
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Les réponses au questionnaire nous ont donné un aperçu sur les types de textes lus par les 
étudiants avant le début de leur formation. Ces réponses nous ont aussi permis d'avoir une idée 
du sentiment de compétence des étudiants face à la lecture universitaire et, d'avoir un aperçu des 
stratégies de lecture que ces derniers disent utiliser. Un questionnaire de ce type comprend 
certaines limites : les réponses des étudiants peuvent être biaisées compte tenu de la désirabilité 
sociale qu'il suscite. Comme certains auteurs l'ont soulevé (Mokhtari et Reichard, 2002; 
Mokhtari, Sheorey et Reichard, 2008), les étudiants ne font pas toujours les actions qu'ils 
choisissent dans ce type de questionnaires, ce qui limite la validité de l'instrument. Ainsi, en 
combinant plusieurs instruments (entrevue, tâche de lecture et observations) pour la collecte des 
données afin de comprendre en profondeur le processus de lecture des sujets, le caractère mixte 
de la présente étude prend tout son sens. 
Le questionnaire introspectif a été administré en groupe au début de la session hiver 2010 
et les étudiants y ont répondu par écrit. Nous avons fait un bref rappel du projet de recherche aux 
étudiants avant de distribuer le questionnaire. L'avantage de disposer de telles conditions est que 
les étudiants ont pu poser des questions pour mieux comprendre les énoncés. 
L'observation en cours de tâche de lecture et l'entrevue qui a suivi cette première étape 
de la collecte des données s'est tenu la semaine suivante avec les étudiants désireux d'y 
participer. Nous souhaitions recruter entre trois à cinq étudiants pour cette seconde étape. Si un 
nombre plus élevé d'étudiants se portaient volontaires, nous avions prévu organiser plusieurs 
rencontres. 
L'observation de la tâche de lecture 
Afin d'obtenir des données plus objectives et en vue d'aborder une discussion de groupe 
à partir de faits concrets et d'une expérience fraîche à la mémoire, nous avons placé ces étudiants 
en situation de lecture pour les amener à mobiliser des stratégies. Nous avions prévu observer 
quelques comportements caractéristiques des stratégies des étudiants face à une tâche de lecture 
17 Voir appendice H. 
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qu'ils puissent expliciter leurs stratégies de lecture. De plus, il est possible, advenant le cas où il y 
avait plus d'un participant à l'entrevue, que les discussions s'en trouvent enrichies (Geoffrion, 
2003). L'étudiant devait parler de ses stratégies; les questions posées par la chercheure étaient 
conçues pour rendre explicite la démarche de lecture de l'étudiant. 
En ce qui concerne le déroulement de l 'entrevue, la plupart des questions consistaient à 
faire un retour sur les stratégies de lecture mentionnées par l'étudiant pour compléter la tâche de 
lecture. Les questions étaient aussi en lien avec les observations effectuées lors de la tâche de 
lecture. On trouvera en annexe19 le canevas d'entrevue20 . 
Deux limites importantes sont à soulever par rapport à l'entrevue. La première, étant 
donné que la discussion était enregistrée, la difficulté à créer un environnement naturel de 
discussion est un élément à soulever. Cela a peut-être été un facteur de stress qui a une incidence 
sur le comportement des étudiants, voire sur leur capacité à verbaliser leurs processus cognitifs. 
La deuxième limite concerne la langue : 1' anglais, utilisé à 1 'oral et à 1 'écrit lors de la distribution 
du questionnaire introspectif et l'entrevue, est une langue seconde pour la chercheure et pour une 
bonne partie des participants à l'étude. Nous avons dû faire preuve de vigilance dans la manière 
de formuler les questions et de valider la compréhension des réponses auprès des étudiants. Enfin, 
il importe de mentionner que les rapports verbaux émis par les sujets comportent aussi leurs 
limites : en effet, ces derniers peuvent ne pas avoir accès à leur mémoire concernant leurs 
processus cognitifs. Par conséquent, l'inférence sur les causes de leurs comportements par le sens 
commun et sur ce qu'ils peuvent observer, fait en sorte qu'ils ne sont pas toujours en mesure de 
parler de leur expérience réelle (Ericsson et Simon, 1996). Le recours à une grille d'observation 
et à une tâche de lecture facilite l'accès à leurs raisonnements. 
Le traitement et l'analyse des données 
Dans notre analyse des données, différentes méthodes quantitative et qualitatives ont été 
privilégiées. Celles-ci variaient en fonction des besoins de chaque instrument utilisé pour la 
présente recherche. Ces méthodes sont les suivantes : le recours à des statistiques descriptives 
pour les données issues du questionnaire introspectif, la quantification des comportements 
19 Voir appendice I. 
20 Voir appendice D. 
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observés lors de la tâche de lecture, l'analyse de contenu pour l'entrevue et la comparaison des 
sources des données afin de voir si les informations étaient congruentes. 
Il était prévu que les réponses obtenues dans le questionnaire introspectif soient 
dépouillées pour constituer un inventaire des stratégies de lecture élaborées d'après un groupe 
d'étudiants autochtones. En compilant les résultats de chacune des questions dans le logiciel 
SPSS, nous avons obtenu une moyenne de la fréquence de l'utilisation perçue de ces actions 
pendant la lecture. Ainsi, cet inventaire nous a permis de décrire les actions utilisées par les sujets 
pendant la lecture par l'entremise de statistiques descriptives. 
Le questionnaire de compréhension présenté lors de tâche de lecture avait pour but 
d'évaluer la compréhension du texte par les étudiants, et de garder des traces des stratégies 
utilisées par ces derniers. Les observations lors de la tâche de lecture ont servi à mettre en 
contexte l'entrevue devant avoir lieu immédiatement après la tâche. Ainsi, les observations issues 
de cette tâche ont été consignées afin de voir si ces comportements étaient mentionnés par les 
sujets, soit lors de l'entrevue ou dans le questionnaire introspectif. Également, les questions 
découlant de ces observations ont permis de connaître les raisonnements des étudiants (le quand, 
le comment et le pourquoi). 
Les réponses du questionnaire de compréhension ont été corrigées afin de voir si les 
sujets ont été en mesure de mobiliser les processus de lecture ciblés pour répondre aux questions. 
Les données issues de la grille d'observation ont été comparées avec celles du questionnaire 
introspectif et le actions mentionnées lors des entrevues afm de voir ce que les sujets avaient à 
dire en lien avec ces observations. 
L'analyse de contenu 
Nous avons prévu procéder à une analyse du contenu des entrevues, après en avmr 
retranscrit l 'enregistrement. Tel que proposé par Dagenais (1991), la lecture du verbatim à 
plusieurs reprises a permis de sélectionner les passages pertinents et d'en dégager les premières 
idées. À l'étape suivante, nous avions prévu catégoriser les stratégies de lecture utilisées par les 
sujets selon le cadre de référence (van Someren, Barnard et Sandberg, 1994). 
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Une fois la codification préliminaire des verbatim complétée, nous avons procédé à sa 
validation (Muchielli, 1996). En effet, certains facteurs humains liés aux intérêts personnels et 
aux préconceptions de la chercheure pourraient interférer dans la codification des stratégies de 
lecture utilisées par les sujets. Par conséquent, des précautions ont été prises afm de minimiser 
ces biais, notamment par la validation inter-juges, qui a consisté, avec 1 'aide d'un chercheur 
indépendant, à faire la lecture d 'un extrait d'un verbatim d 'entrevue (les dix premières pages) et à 
catégoriser les propos des participants selon les stratégies de lecture retenues dans la 
classification. Une équivalence supérieure à 80% entre les classifications des chercheurs assurera 
la fiabilité de la codification (Miles et Huberman, 2007). Au total, 47 extraits du même verbatim 
ont été codés, dont 30 de ces codes étaient identiques pour les deux codeurs, ce qui a résulté en un 
taux de fiabilité de 64%. Après discussion entre les deux codeurs, le taux de fiabilité s 'élevait à 
89,5%. 
La corn paraison des sources de données 
La comparaison des réponses provenant des trois sources de données avait comme but de 
voir si ces dernières étaient différentes d'une source à l'autre (Miles et Huberman, 2007). À l'aide 
de ces mesures indépendantes (le questionnaire introspectif, la tâche de lecture qui comprenait 
une grille d'observation, l'entrevue), nous souhaitions voir si les résultats allaient dans le même 
sens d'une source à l'autre, ce qui nous a permis d'obtenir une certaine fiabilité quant aux 
réponses émises par les participants. Ainsi, en examinant les données provenant de trois 
méthodes, il a été possible de mieux décrire les stratégies de lecture utilisées par les étudiants 
ayant participé à la présente étude. 
Les considérations éthiques 
La recherche a été exécutée conformément à la Politique d'éthique de la recherche 
impliquant des sujets humains de l'UQAT. Le projet de recherche a été présenté aux étudiants 
afin d'obtenir un consentement écrit libre et éclairé de leur part. La permission d'enregistrer 
l'entrevue a été demandée par la chercheure. Les informations fournies par les étudiants ont été 
conservées confidentiellement et les résultats seront présentés de manière anonyme. Étant donné 
que cette recherche a été réalisée auprès de sujets issus des communautés des Premières Nations 
et désirant porter une attention particulière à l'éthique de la recherche impliquant les peuples 
autochtones, nous avons respecté les principes émanant du Protocole de recherche des Premières 
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Nations du Québec et du Labrador (2005). Le projet de recherche a aussi été présenté aux 
instances éducationnelles autochtones concernées afm d'obtenir leur autorisation de solliciter des 
étudiants provenant de leurs communautés. Conformément à l'engagement de la part de la 
chercheure envers chacune de ces communautés ou instances, une consultation sera effectuée 
auprès de ces dernières afin de présenter les résultats préliminaires, d'impliquer ces communautés 
ou instances dans l'élaboration des conclusions, et ce, en leur donnant l'occasion de poser des 
questions et de valider leur compréhension des résultats. On retrouvera en annexe21 les lettres 
d'appui des communautés algonquines et cries, ainsi que celles des autres instances 
éducationnelles dont il est question. 
Concernant la suite à donner à l'entrevue, nous avons anticipé la possibilité que les 
réflexions suscitées chez les étudiants mette en évidence un besoin en termes de soutien dans le 
développement de leurs stratégies de lecture. Par conséquent, un suivi personnalisé auprès des 
étudiants ayant participé à cette étude nous permettra de répondre à leurs besoins spécifiques en 
tant que lecteur. De plus, des interventions ciblées ont été réalisées en classe au cours de la 
session d'été 2009 sur les trois processus de lecture émanant du modèle de Nist et Holschuh 
(2000) : sélectionner, élaborer et organiser l ' information. Finalement, ce projet de recherche a été 
soumis au Comité éthique de la recherche (CÉR) de l'UQAT et le certificat d'éthique a été obtenu 
en décembre 2009. 
21 Voir appendice C. 
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CHAPITRE IV 
PRÉSENTATION, ANALYSE, INTERPRÉTATION ET DISCUSSION 
DES RÉSULTATS 
Le but du projet de recherche est de mieux connaître les stratégies de lecture utilisées par 
des étudiants autochtones tel que rapporté par ces derniers, plus particulièrement, la question de 
recherche et les sous-questions sont les suivantes : 
«Quelles stratégies de lecture les étudiants autochtones en première année d'université utilisent-
ils lorsqu 'ils ont à lire un texte d'apprentissage de niveau universitaire?» 
• Quel est leur sentiment de compétence face à la lecture universitaire? 
• De quelles stratégies de lecture ont-ils conscience? 
• Quand et pourquoi les mobilisent-ils? 
• De quelle façon les gèrent-ils? 
Pour y parvenir, nous avons proposé aux étudiants, dans un premier temps, de compléter 
un questionnaire introspectif sur la lecture universitaire. Dans un deuxième temps, au cours de la 
semaine qui a suivi la passation de ce questionnaire, nous leur avons proposé une tâche de lecture 
afin de leur permettre d'expliciter les stratégies utilisées pendant la tâche de lecture par le biais 
d'une entrevue. 
Tout d'abord, nous présentons, analysons, interprétons et discutons des données 
provenant du questionnaire introspectif pour les six sujets ayant participé à la première partie de 
la recherche. Ensuite, nous présentons, analysons, interprétons et discutons des données 
provenant des observations et des entrevues pour les trois participantes disponibles et volontaires 
pour la deuxième partie de la recherche. Pour ces trois sujets particulièrement, nous confrontons 
nos observations, leurs commentaires en entrevue et leurs réponses au questionnaire introspectif 
sur les stratégies de lecture afin d'en vérifier la cohérence. 
En conclusion, nous mettons en évidence les stratégies que les étudiants semblent utiliser 
de manière efficace et nous identifions les stratégies de lecture qui doivent faire l'objet d'une 
attention particulière. 
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La présentation des étudiantes ayant participé à l'enquête par questionnaire 
Le but de la quatrième partie du questionnaire était de mieux connaître le profil des 
étudiants qui ont participé à l'étude. Ces données sont de nature plus personnelle: le sexe, l'âge, 
le nombre d'enfants à charge, le niveau de scolarité à l'admission, les types de formations suivies, 
le nombre d'années d'arrêt des études, leur occupation avant de débuter leurs études 
universitaires et le nombre de langues utilisées (parlées, écrites et lues). Le groupe ciblé pour 
cette étude étaient les neuf étudiantes inscrites à temps plein au Baccalauréat en éducation 
préscolaire et enseignement primaire (BÉPEP), en langue anglaise, au campus de l'UQAT à Val-
d'Or. 
Le profil des étudiantes participantes 
Il y a six étudiantes sur neuf qui ont accepté de compléter le questionnaire. La moyenne 
d'âge du groupe est de 34 ans, la plus jeune ayant vingt et un ans et la plus âgée ayant quarante-
six ans. Il ressort aussi que cinq étudiantes sur six ont en moyenne trois enfants à leur charge. 
Le niveau de scolarité et formation antérieure des participantes à l'admission 
À leur admission à l'UQAT, les six étudiantes avaient fait l'expérience des études 
collégiales. Toutefois, cinq étudiantes sur six ont été admises sur une base adulte, c 'est-à-dire sur 
expérience pertinente et connaissances appropriées. Une seule a été admise à l'UQAT avec un 
diplôme d'études collégiales (DEC). 
Au niveau collégial, les études suivies par les six étudiantes portent sur la petite enfance, 
l'éducation spécialisée, les soins infirmiers ainsi que la technologie des affaires. La durée 
moyenne d'arrêt des études entre le collège et l'université s'établit à 7,3 années. Trois des 
étudiantes ont déjà fait l'expérience des études universitaires, soit dans un programme de 
certificat (Aboriginal Rights, Leadership, Cree Litteracy), soit dans un programme universitaire 
de baccalauréat (dans le domaine des arts). Ces formations ont été suivies dans des universités 
anglophones au Québec mais nous ne savons pas si celles-ci ont été complétées. Les étudiantes 
ont également suivi d'autres formations d'ordre ni collégial ni universitaire, notamment dans les 
domaines de l'environnement, de l'administration et de la petite enfance. 
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La situation professionnelle des participantes précédant leurs études universitaires 
Avant de débuter leurs études universitaires, cinq des participantes travaillaient dans le 
domaine de la petite enfance, dont quatre dans leurs communautés respectives. La sixième était 
étudiante dans une autre université mais a pris un temps d'arrêt d'une session avant de débuter ses 
cours à l'UQAT. 
Les langues utilisées par les participantes 
En ce qui a trait aux langues, quatre étudiantes utilisent le cri comme langue première 
(parlé, écrit et lu). Ces mêmes étudiantes utilisent l'anglais (parlé, écrit et lu) comme langue 
seconde et le français comme troisième langue (parlé, écrit et lu pour deux d'entre elles, à l'oral 
seulement pour une troisième). Les deux autres étudiantes utilisent l'anglais comme langue 
première (parlé, écrit et lu) et le français comme langue seconde (parlé, écrit et lu). Ces deux 
dernières ne parlent pas de langue autochtone. 
Première partie : la présentation et l'analyse des réponses au questionnaire 
introspectif 
La partie qui suit présente les résultats du questionnaire introspectif sur la lecture 
universitaire. La recherche a été présentée au groupe ciblé ainsi que le formulaire de 
consentement à la mi-janvier de la session hiver 2010. Six étudiantes ont accepté de participer, 
ont complété le questionnaire, et étaient toutes intéressées à participer à la tâche de lecture et aux 
entrevues subséquentes. Le questionnaire examinait treize variables réparties en trois sections22 : 
1) les types de texte lus par les étudiants au cours des huit derniers mois; 2) l'évaluation par les 
étudiants de leur compétence en lecture de niveau universitaire et 3) les stratégies de lecture 
utilisées. Les données ont été compilées à l'aide du logiciel SPSS. 
22 Voir armexe H. 
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La fréquence des lectures slion les types de textes 
La première partie du questionnaire portait sur les types de textes lus par les étudiantes 
avant et depuis le début de leurs études universitaires. Sur une échelle de Likert de 1 à 423, les 
étudiantes devaient indiquer leur fréquence de lecture au cours des huit derniers mois pour chacun 
des treize types de textes mentionnés. Les étudiantes pouvaient aussi nommer d'autres types de 
textes qui n'étaient pas mentionnés dans la liste ainsi que leur fréquence de lecture. 
Le tableau V présente la fréquence moyenne de 1 ecture obtenue pour chacun des types de 
textes dans un ordre décroissant et la fréquence moyenne du groupe pour tous les types de texte. 
Tableau V 
Fréquence des lectures par type de textes au cours des huit derniers mois 
Moyenne gtOupe 
Moyenne individuelle minimum 1,8 
Moyenne individuelle maximum 
/ 
La fréquence moyenne du groupe par rapport à la lecture de diffèrents types de textes au 
cours des huit mois qui ont précédé leurs études est de 2,4/4, la fréquence moyenne individuelle 
la plus basse étant de 1,8 et la plus élevée de 3,3. En d'autres termes, nous pouvons certes 
affirmer que les étudiantes ont lu plus ou moins souvent, selon la fréquence rapportée, au cours 
des huit derniers mois. Le type de texte le plus souvent lu pour cinq des six participantes sont les 
consignes des devoirs afin d'aider un enfant. En deuxième position viennent les textes dans 
Internet pour la moitié d'entre el! es. Les types de textes les moins souvent 1 us sont 1 es livres de 
poésie, les bandes dessinées et les articles des revues professionnel! es. Enfin, deux étudiantes ont 
mentionné lire très souvent d'autres types de textes : une des textes de niveau universitaire; 
l'autre des textes sur le développement personnel. 
23 Pour cette section du questionnaire, l'échelle est la suivante: 1. Jamais~2.Passouvent~ 3. Souvent et 4. Très 
souvent. 
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Nous retenons de cette analyse que la grande majorité des sujets a lu plus ou moins 
souvent avant et au début de 1 eurs études universitaires. Cependant, étant donné que les étudiantes 
ont des responsabilités familiales, l'aide aux devoirs constitue l'un des moments privilégiés pour 
lire. Malgré le fait que les sujets aient une session d'études universitaires à leur actif (session 
automne 200 9) et que ces derniers aient eu la chance de faire mention d'autres types de textes, 
une seule étudiante en a fait mention. Doit-on interpréter cela comme un effet d'avoir omis ce 
type de texte du questionnaire ou est-ce que cela signifie qu'une bonne partie des étudiantes lisent 
peu les textes qui leur sont proposés dans le cadre de leurs cours? 
Le smtimmt de compétmce des participantes face à la lecture de mvmu uniwrsitaire 
Le sentiment de compétence est une composante majeure de la motivation sel on Ban dura 
(1997, cité dans Zimmerman, 2000), étant donné que ce dernier influence le choix d'un individu 
de s'investir et de persister lors d'une tâche cognitive, et ce, malgré les difficultés rencontrées. 
Dans cette seconde section du questionnaire, le but est de mieux connaître le sentiment de 
compétence des sujets par rapport à la lecture de niveau universitaire. Les parti ci pantes devaient 
indiquer, à l'aide d'une échelle de 0 à 100, leur degré de confiance en leur capacité à accomplir 
douze tâches de lecture universitaire. Le tableau VI présente la moyenne du groupe pour chacune 
des tâches de lecture dans un ordre décroissant : de la tâche de lecture pour laquelle les 
parti ci pantes ont 1 e degré de con fi ance le plus élevé jusqu'à cel! e pour 1 aquell e elles ont le degré 
moins élevé. 
TablmuVI 
Sentiment de compétence des étudiantes sel on les tâches de 1 ecture 
Le sentiment de compétence du groupe face à la lecture universitaire se situe à 71%. 
L'écart est cependant important : 1 a moyenne la pl us basse se situe à 4 2, 5 % et 1 a plus élevée à 
86%. Les questions à choix multiples lors des examens est la tâche de lecture envers laque!! e 1 es 
étudiantes se sentent le plus compétentes. Également, la lecture d'un texte en vue d'en discuter en 
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classe est un autre type de tâche où les participantes se sentent compétentes. Les tâches pour 
lesquelles les étudiantes se sentent le moins compétentes sont la lecture et la compréhension de 
textes en vue de s'approprier un vocabulaire et des concepts décrivant des représentations 
abstraites, la lecture de textes présentant un cas en vue d'en faire une analyse et de produire un 
travail écrit, ainsi que la lecture et la compréhension de consignes en vue de répondre à des 
questions de compréhension. 
Avec la présente étude, nous ne sommes pas en mesure d 'établir de lien entre le sentiment 
de compétence des étudiantes et l'utilisation de stratégies de lecture, étant donné le petit nombre 
de sujets ayant participé à la cueillette de données. Toutefois, selon l'étude d'Aragon (2004) sur 
les habitudes d'apprentissage des étudiants autochtones, ces derniers ont un sentiment de 
compétence peu élevé face à leurs études universitaires. Des recherches sur un plus grand nombre 
d'étudiants nous permettraient de voir l'influence du sentiment de compétence sur leurs processus 
d'autorégulation en situation de lecture, selon le modèle développé par Bouffard-Bouchard et 
Pinard (1988). 
Les stratégies de lecture utilisées par les participantes 
Dans ce troisième volet du questionnaire, les questions visaient la perception qu'ont les 
sujets de leurs stratégies de lecture face aux textes de niveau universitaire. Les participantes 
devaient encercler le chiffre sur une échelle de Likert de 1 à 424 qui correspondait le mieux à leurs 
stratégies de lecture (avant, pendant et après). Nous présentons les résultats de façon détaillée 
pour chacun des temps de lecture et des thèmes qui s'y rattachent. Les thèmes traités sont répartis 
en fonction des trois temps de lecture : 1) avant (la planification des ressources matérielles, des 
conditions et du temps; l'anticipation du contenu et l'établissement d'une intention de lecture), 2) 
pendant (la régulation, la sélection des informations, l'autoévaluation de sa compréhension, 
l'organisation de l'information et l'élaboration) et 3) après (l'évaluation de sa démarche et la 
mémorisation). 
24 1. Jamais; 2. Pas souvent; 3. Souvent; 4. Très souvent. 
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A m11Utt lect11re: la pltlllifuxtJion 
La planification des ressourcesmatR'ielles 
Le tableau V11 présente les résultats pour les questions 1 à 5 du questionnaire. Cette 
première catégorie d'actions concerne les ressources matérielles, la disposition à lire des étudiants 
ainsi que les outils utilisés afin de mener à bien leurs lectures dans le cadre de leurs cours. Ce 
thème a obtenu la moyenne de groupe la plus élevée, avec un résultat de 3,2/4. Cela semble 
indiquer que la planification des ressources nécessaires à la lecture est perçue comme étant 
particulièrement importante par 1 es participantes. 
Tableau VIl 
Planification des ressources nécessaires à la lecture 
Les étudiantes du groupe indiquent planifier régulièrement les ressources nécessaires à la 
lecture: elles déclarent disposer très souvent (4) ou souvent (2) du matériel nécessaire pour lire 
(feuilles pour prendre des notes, crayons, surligneurs, etc.). Elles indiquent aussi di sposer très 
souvent (3) ou souvent (3) d' un dictionnaire lorsqu'elles font leurs lectures. La majorité a 
également mentionné établir très souvent (3) ou souvent (2) leurs priorités de lecture, et faire la 
liste des 1 ectures à effectuer pour chacun des cours, et ce, très souvent (1) ou souvent (4). 
Ce premier thème constitue l' une des forces du groupe par rapport à leur démarche de 
lecture. 
La planification des conditions de lecture 
Le tableau VIl! présente les résultats des questions 6 à 13 du questionnaire, dont le thème 
porte sur 1 es conditions dans lesquelles les étudiantes lisent. Les résultats des questions 6 et Il 
n' ont pas été pris en considération dans la moyenne du groupe, ni dans la moyenne individuelle 
des participantes, compte tenu qu'un résultat élevé pour ces questions ne signifie pas que 
l'étudiant fait usage d'une stratégie (par exemple, à la question 6: «je lis à la table de la 
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cuisine»). Ce thème a 1 a deuxième moyenne la plus élevée des onze thèmes sur les stratégies de 
lecture, soit 3, 114, indiquant ainsi que les étudiantes se perçoivent comme planifiant souvent les 
conditions entourant leurs activités de lecture. 
Tableau Vlll 
Planification des conditions de lecture 
Pour ce thème, quatre éléments ressortent. D'abord, le choix de l'environnement dans 
lequel les sujets lisent est perçu très souvent (4) ou souvent (2) comme étant d'une grande 
importance. n ressort aussi que les sujets perçoivent faire leurs lectures très souvent (2) ou 
souvent (3) lorsque les enfunts sont au lit, la grande majorité de ces étudiantes ayant des 
responsabilités familiales. L'endroit dans lequel 1 es étudiantes font leurs lectures est perçu 
comme étant très souvent (3) ou souvent (2) calme et bien éclairé. Le lieu de lecture est très 
souvent (2) ou souvent (3) le même pour 1 es étudiantes. Dans le méme ordre d'idées, à la mai son, 
les étudiantes rapportent disposer très souvent (2) ou souvent (3) d'un endroit approprié pour faire 
les lectures liées à leurs études. 
Pour ce qui est des comportements les moins utilisés, nous constatons que la moitié 
utilise souvent (2) ou très souvent (!) la bibliothèque comme endroit pour lire. Enfin, deux 
étudiantes ont rapporté lire souvent à la table de la cuisine. Cette action est la moins utilisée par 
ce groupe, ce qui nous porte à croire que l'endroit pour lire à 1 a maison est ailleurs que la table de 
la cuisine. 
La planifimtion du temps de lecture 
Le tableau IX exp ose les résultats des questions 14 à 22 du questionnaire, dont le théme 
porte sur la planification du temps de lecture. Les résultats des questions 15 et 19 n'ont pas été 
pris en compte dans le calcul des moyennes individuelles et de groupe à cause de la furmulation 
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des questions et de leur incidence sur le comportement stratégique du lecteur. Avec un résultat de 
2,8/4 pour cette catégorie d'actions, la planification du temps occupe la quatrième place parmi les 
onze thèmes liés aux stratégies de lecture. 
Tableau IX 
Planification du temps de lecture 
Pour ce thème, nous constatons que trois comportements, perçus comme étant souvent 
utilisés, ont obtenu le même niveau d'importance avec une moyenne de 3,2/4. En effet, les 
étudiantes affirment que le moment de la journée pour lire est important : c'est 1 e cas très souvent 
(3) ou souvent (2) pour elles. La grande majorité déclare aussi tenir compte qu'un texte difficile 
est plus long à lire: elles disent en tenir compte très souvent (3) ou souvent (2). Mentionnons 
aussi que les sujets planifient leurs pauses selon l'articulation du texte : ils rapportent prévoir, très 
souvent (3) ou souvent (2) cet aspect dans leur planification. Comme autre comportement souvent 
utilisé, il ressort que la grande majorité affirme lire très souvent(!) ou souvent (4) seulement 
lorsqu'elle a le temps. Si on fait un li en avec! a question 5, même si la moitié des sujets planifie le 
temps de lecture, cinq sujets affirment lire souvent lorsqu'ils ont le temps. 
Pour ce qui est du comportement perçu comme étant le moins utilisé, il ressort que 1 a 
majorité des étudiantes ne tente pas de faire toutes leurs lectures en une seule période: la moitié 
affirme nep as le faire souvent, et deux mentionnent qu'elles ne le font jamais (!, 8). 
En débuttolt la lectute 
L'anticipation du contenu et élablissement d'uneintmtion de lecture 
Le tableau X nous fait voir 1 es moyennes pour les questions 23 à 34 du questionnaire. La 
question 34 n'a pas été considérée dans le calcul des moyennes individuelles et de groupe, 
compte tenu de la formulation de la question: une fréquence élevée d'utilisation de cette action a 
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une incidence négative sur le comportement stratégique du lecteur. Cette catégorie d'actions a 
aussi obtenu la quatrième pl ace sur 1 es onze variables examinées (2, 8). 
TableauX 
Anticip ali on du contenu et intention de lecture 
Les actions rapportées et souvent posées par les étudiantes, selon leurs réponses, sont la 
lecture de l'introduction et de la conclusion. Pour ces deux questions, les résultats sont identiques 
pour les six sujets: la grande majorité perçoit lire très souvent (3) ou souvent (2) l'introduction et 
la conclusion en débutant la lecture. Trois actions se si tuent en deuxième place (et qui sont 
souvent utilisées) : la majorité mentiotme se donner très souvent (1) ou souvent (4) une intention 
de lecture. Les sujets indiquent lire le résumé très souvent (2) ou souvent (3) et rapportent aussi se 
do!Uler très souvent (2) ou souvent (3) un aperçu du texte en débutant la lecture. 
L'action 1 a moins utilisée dans cette catégorie est 1' auto-questio!Ulement : la majorité a 
déclaré ne pas souvent (3) ou jamais (1) se poser des questions sur le contenu d'un texte en 
débutant la 1 ecture. 
Petulant/a leame 
La régulation de la danarche de lecture: planification, contrôle, évaluation 
Le tableau XI représente les résultats des questions 35 à 41, qui portent sur 1 a régulation 
de sa dèmarche pendant la lecture. Cette catégorie a obtenu la cinquième place, soit la dernière 
position avec un résultat de 2,7/4. Le résultat dela question 35 n'a pas été pris en compte dans le 
calcul des moyennes individuel! es et de groupe, pour la même raison mentio!Ulée précédemment. 
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Tableau Xl 
Régulation : pl ani fi cati on, contrôle, évaluation 
À 1 a lwnière des résultats présentés ci -dessus, il apparaît que 1 es six étudiantes ont déclaré 
avoir besoin très souvent ( 4) ou souvent (2) de réfléchir à ce qu'el! es sont en train de lire, c'est 
d'ailleurs le comportement perçu comme étant le plus utilisé chez ces dernières dans la présente 
catégorie d'actions. Comme action souvent utilisée, tel que stipulé précédemment, la grande 
majorité commence trés souvent(!) ou souvent (4) à lire un texte sans se poser de questions sur 
son contenu, ce qui peut nuire à la compréhension de texte. La majorité a aussi rapporté tenter de 
se donner très souvent (2) ou souvent (2) une vue d'ensemble du texte plutôt que de voir chacune 
de ses parties séparément. 
Deux actions sont moins utilisées chez les étudiantes à propos de la régulation. Plus de la 
moitié des étudiantes a déclaré ne pas souvent (3) ou jamais (!) rechercher des réponses aux 
questions posées avant la lecture. Si on fuit un lien avec les questions 34 et 35, il y a une certaine 
cohérence puisque peu d'étudiantes perçoivent se poser des questions sur 1 e contenu avant de 
commencer à lire. La majorité a aussi indiqué ne pas vérifier souvent (3) ou jamais(!) la justesse 
des prédictions en débutant leur lecture. Le résultat à cette question est cohérent avec la question 
25: la moitié ne fait pas souvent (2) de prédictions ou jamais(!). 
La sélection des hûonnations pa-tinmtes 
Le tableau XII présente les résultats des questions 4 2 à 52 du questionnaire, dont le théme 
porte sur! a sélection des informations. La question 4 3 ne fait pas partie du calcul des moyennes 
individuelles et de groupe, p ourles mémes rai sons mentionnées antérieurement. Cette catégorie 
se situe en troisième place par rapport aux onze thémes portant sur les stratégies de lecture (2,9). 
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Tableau XII 
Sélection des informations pertinentes 
Selon 1 es affirmations des sujets, trois actions stratégiques semblent très souvent utilisées. 
Il s'agit d'abord de la sélection des mots-clés et des idées principales, utilisées très souvent (4) ou 
souvent (2). Pour ces deux questions, les résultats sont identiques. Les étudiantes perçoivent 
recourir très souvent (3) ou souvent (3) à la sélection des informations qu'ils trouvent 
intéressantes. Deux autres actions semblent plutôt être souvent mobilisées. La majorité perçoit 
garder très souvent (2) ou souvent (3) son intention de lecture en tête pendant la lecture. Les 
sujets déclarent lire très souvent (2) ou souvent (2) un paragraphe ou une section du texte une 
autre fois avant de mettre l'information pertinente en surbrillance. 
Deux actions ont obtenu un pointage moins élevé : la majorité perçoit mettre souvent ( 4) 
en surbrillance des informations en lien avec l'intention de lecture, tandis que deux sujets ont 
indiqué ne jamais y avoir recours. Cette affirmation est en lien avec les questions 23 et 4 2 : 
malgré que ces questions aient obtenu respectivement comme résultats 3 et 3,2/4 pour le groupe, 
il ressort que même si les étudiantes établissent une intention de lecture et qu'elles la gardent à 
l'esprit pendant qu'elles lisent, cela ne veut pas nécessairement dire que les élêments mis en 
surbrillance tiennent toujours compte de cette intention (du moins pour certains étudiants). Aussi, 
la majorité a mentionné qu'elle ne se pose pas de questions sur le sens d'un paragraphe pour en 
comprendre l'idée principale: trois sujets ont dit ne pas le faire souvent et un a déclaré ne jamais 
y avoir recours. Cette question a un lien direct avec l'énoncé 47: les étudiantes affirment 
sélectionner une idée princip ale dans un paragraphe (3, 67) mais 1 a majorité va rarement se 
questionner sur le sens d'un paragraphe pour en extraire l'idée principale. Cette constatation peut 
sembler contradictoire, à première vue. 
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L'autoé\-aluation de sa compréhension et l'assimilation del'ilûormation 
Le tableau XIII exp ose les résultats des questions 53 à 65 du questionnaire, qui portent 
sur les actions utilisées pour auto-évaluer sa compréhension et assimiler les informations issues 
du texte. Les résultats aux questions 56 et 58 ne font pas partie du calcul des moyennes 
individuelles et de groupe, compte tenu de la manière dont les questions sont furmulées et leur 
incidence sur les moyennes individuelle et de groupe. Cette catégorie d'actions a obtenu la 
troisième place par rapport aux onze thèmes (2, 9). 
Tableau XIII 
Auto évaluation de sa compréhension et assimilation de l'information 
Movennt lndl"'do»lto lfllnlrlw Z,l 
MoyiHIM !l!dMdiMIIW IIUlOlll<l l,S 
La lecture à voix haute de certaines parties d'un texte pour une meilleure compréhension 
semble très souvent (3) ou souvent (3) utilisée par les étudiantes. Deux autres actions plutôt 
souvent utilisées oc eup ent 1 a deuxième pl ace : la majorité perçoit faire un retour en arrière et 
relire très souvent (3) ou souvent (2) lorsqu'elle a du mal à comprendre une information. 
Lorsqu'un passage semble important à mémoriser, les étudiantes ont rapporté s'arrêter très 
souvent (2) ou souvent (4) pour le relire. La majorité indique avoir très souvent (3) ou souvent (1) 
conscience de leur perte de compréhension. Pour pallier à ce manque de compréhension, le 
dictionnaire est une ressource très souvent (3) ou souvent (1) utilisée. 
Deux comportements ont obtenu un résultat peu élevé : 1 a moitié des étudiantes a révélé 
passer souvent par-dessus les parties trop difficiles à comprendre. La grande majorité ne fait pas 
souvent ( 4) ou j arnais (1) de prédictions sur ce qui est lu en cours de lecture. 
L'organisation del'ilûormation 
Le tableau XIV montre les résultats obtenus aux questions 66 à 6 8, qui abordent 
l'organisation de l'infurmation. Cette catégorie d'action a obtenu le cinquième et demi er rang par 
rapport aux onze thèmes. 
Tableau XIV 
Organisation de l'information 
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Pour cette catégorie d'actions, nous constatons qu'il n'y a pas d'actions qui sont très peu 
ou très souvent utilisées. 
L'i!laboratiml: l'eformulatiml dans ses mots ou salanguepl'emière 
Le tableau XV montre les résultats des questions 69 à 73, qui traite de l'élaboration. Cette 
catégorie a obtenu la troisime place parmi les onze thmes. 
Tableau XV 
Reformul ation dans ses mots et/ou sa langue première 
Une des actions les plus souvent utilisées par les étudiantes consiste à s'expliquer à voix 
haute des informations présentes dans un texte : deux étudiantes rapportent qu'elles le font très 
souvent et quatre disent le faire souvent. La réflexion dans sa langue première pendant la lecture 
est souvent (2) ou très souvent (3) utilisée. Pour quatre étudiantes, le cri constitue 1 eur langue 
première; pour deux étudiantes, l'anglais est leur langue première. Les étudiantes qw ne 
connaissaient qu' une seule langue n' étaient pas tenues de répondre à 1 a question 69. 
Dans cette catégorie d'actions, il n'y a pas de moyen perçu comme étant peu utilisé par le 
groupe de manière générale. 
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Après ktlecllve 
L'évaluation de sa danarche de lecture 
Le tableau XVI montre les résultats des questions 74 à 78, dont le thème porte sur 
l'évaluation de sa démarche de lecture. Cette section a obtenu la dernière position parmi les onze 
thèmes présentés en lien avec les stratégies (2, 7). 
Tableau XVI 
Évaluation de sa démarche de lecture 
MoVfA"-II'OVIIf 3 1.8 2,7 J: Ci 2,7 
MOV4!Antlln(.llfah .. lllillln'IIJII! 
~tfll't ltl(llvldUOII~ 1!'\l~r'lllln 
La majorité de étudiantes affirme évaluer très souvent (2) ou souvent (2) les 
connaissances acquises après avoir terminé de 1 elire. 
La mémodsation des idées essentielles 
Le tableau XVII montre les résultats pour les questions 79 à 86 du questionnaire, qui 
porte attention aux actions pour mémoriser l'essentiel d'un texte. Cette section a aussi obtenu la 
cinquième et dernière position (2, 7). 
Tableau XVII 
Mémorisation des idées essentielles 
Moycu\(lo lncl!viduolo mlnmum 
MQy~nne Individuelle maonl\lm 
Une action semble être souvent utilisée dans cette catégorie. La m'!i orité des sujets 
affirme faire des liens très souvent (2) ou souvent (3) avec ce qu'elles connaissent d~ à afin de 
mémoti ser 1 es idées essentielles d'un texte. 
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Deux actions sont moins toutefois utilisées dans cette catégorie : la moitié va souvent 
accorder l'importance aux parties d'un texte moins bien comprises. Enfm, la majorité a indiqué 
ne pas élaborer souvent (3) ou jamais (1) de fiches de mémorisation et de résumés. 
La prochaine section vous dresse un sommaire des résultats : elle présente les moyennes 
de chacun des sujets en lien avec les thèmes qui figurent dans le questionnaire. 
Sommaire des résultats 
Le tableau XVIII présente les moyennes obtenues pour chacun des s1x sujets pour 
chacune des treize thématiques (Voir annexe J pour les réponses détaillées). 
Tableau XVIII 
Moyennes par thème par sujet 
51 52 53 
1 Les lectures des derniers mois 3,2 3,3 2 
1 Le sentiment de compétence (en%) 86 72 73 
Les stratégies de lecture- Planification (avant) 
- ressources 3,8 4 2,6 
- conditions 3,7 3,5 2,5 
- temps 3,7 3,3 2,6 
Les stratégies de lecture- En débutant 
- anticipation et intention 3,1 3,5 2,8 
Les stratégies de lecture- Pendant 
- planification, contrôle, évaluation 2,8 2,8 2,3 
- sélection 3,8 3,1 2,6 
- autoévaluation 3,5 3,1 2,5 
- organisation 3,7 4 2,3 
- élaboration 3,2 3,6 2,6 
Les stratégies de lecture- Après 
- évaluation 3,8 4 2,4 
- mémorisation 3,5 3,5 2,5 
Perception moyenne des stratégies de lecture 3,5 3,5 2,5 
S4 55 56 Moyenne 
2,3 1,8 2 2,4 
82 72 43 71 
3,2 2,6 3 3,2 
2,7 3 3 3,1 
3,3 1,1 3 2,8 
3,4 1,1 2,7 2,8 
3,3 2 3 2,7 
2,9 2,2 3 2,9 
3,2 2,2 3 2,9 
2,3 1 3 2,7 
1,8 3,2 3 2,9 
1,8 1,4 3 2,7 
2,4 1,1 3 2,7 
2,8 1,9 3 2,9 
Les Sujets 1 et 2 se perçoivent comme utilisant fréquemment beaucoup de stratégies de 
lecture (3,5), particulièrement les stratégies de planification des ressources (3,8 et 4) et des 
conditions (3,7 et 3,5), les stratégies d'organisation de l'information (3,7 et 4) ainsi que les 
stratégies d'évaluation de sa démarche (3,8 et 4) et de mémorisation (3,5). Pour ce qui est du 
groupe, ce sont les stratégies de planification des ressources (3,2) et des conditions (3, 1) qui sont 
perçues comme utilisées les plus fréquemment. 
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En ce qui concerne les stratégies qui apparaissent être moins présentes dans le répertoire 
des étudiantes et qui, par le fait même, pourraient constituer des objectifs de développement, nous 
remarquons que les Sujets 3 et 5 semblent utiliser moins de stratégies de lecture moins 
fréquemment (2,5 et 1,9), en particulier, les stratégies de régulation (2,3 et 2), les stratégies 
d'autoévaluation de la compréhension (2,5 et 2,2), les stratégies d'organisation de l'information 
(2,3 et 1), les stratégies d'évaluation de sa démarche (2,4 et 1,4) et de mémorisation (2,5 et 1, 1). 
Pour ce qui est du groupe, nous observons que les stratégies de régulation (2, 7), d'organisation de 
l'information (2,7), d'évaluation de sa démarche (2,7) et de mémorisation (2,7) seraient des 
aspects à cibler pour le développement des compétences nécessaires à une lecture efficiente et 
stratégique. 
Certaines différences notables ressortent de cette analyse des données : les deux sujets se 
percevant comme utilisant un répertoire élevé de stratégies de lecture disent utiliser davantage des 
stratégies de planification (des ressources et des conditions), tandis que les sujets se percevant 
comme utilisant un répertoire moindre de stratégies de lecture disent avoir moins recours à des 
stratégies de régulation métacognitive et d'autoévaluation de la compréhension. Dans le même 
ordre d ' idées, pour ce qui est des stratégies d'organisation de l'information, d'évaluation de sa 
démarche de lecture et de mémorisation des idées essentielles, les premiers perçoivent les utiliser 
davantage que les seconds. 
Le Sujet 6 présente un cas à part: il a répondu <<3» à la presque totalité des questions de 
la troisième partie du questionnaire qui porte sur les stratégies de lecture, ce qui évoque en 
général soit une difficulté à s'auto-évaluer, soit un désintérêt par rapport aux questions. Or, son 
sentiment de compétence face à la lecture universitaire est le plus faible du groupe ( 43%) alors 
que les cinq autres sujets ont un sentiment de compétence élevé (de 72% à 86%). Sans autre 
indice ni commentaire du sujet, il est difficile d'interpréter le fait. 
Discussion des résultats 
Dans la partie suivante, nous discutons les résultats du questionnaire à la lumière des 
recherches sur les stratégies de lecture. Dans une première partie, nous présentons ce que dit la 
recherche en général sur les stratégies des lecteurs performants. Dans une seconde partie, nous 
discuterons les résultats du questionnaire en mettant en évidence certains aspects qui méritent une 
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réflexion plus approfondie par rapport aux étudiants autochtones en nuançant chaque aspect avec 
la recherche en langue seconde et en langue tierce. 
La recherche sur les stratégies des lecteurs compétents 
Nous présentons, sous forme d'une liste thématique, une synthèse des stratégies utilisées 
par les bons lecteurs en fonction des onze variables examinées dans la présente recherche. Ainsi, 
les lecteurs performants ont recours à : 
des stratégies de planification 
ils planifient efficacement selon leur intention de lecture, les exigences de la tâche, la 
longueur du texte; 
ils émettent des hypothèses sur le contenu d'un texte avant même de commencer à lire 
(Pressley et Affierbach, 1995). 
des stratégies d'anticipation 
ils utilisent des stratégies de survol avant de commencer à lire, en parcourant le texte pour 
prendre connaissance des ses caractéristiques telle que sa longueur et son organisation; 
ils reconnaissent la structure d'un texte (Fotovatian et Shokrpour, 2007; Pressley et 
Affierbach, 1995); 
ils sont en mesure d'anticiper les difficultés; 
ils savent ce qu'ils veulent retirer de leurs lectures. La connaissance de leur intention leur 
permet d'établir un cadre dans lequel ils vont investir leurs efforts et leurs ressources de 
manière efficiente (Pressley et Affierbach, 1995). 
la régulation métacognitive (planification, contrôle, évaluation) 
ils sont en mesure de penser au processus de lecture : ils planifient, contrôlent et évaluent 
leurs stratégies (Mokhtahi et Sheorey, 2008; Pressley et Affierbach, 1995); 
ils réfléchissent à ce qu'ils sont en train de lire afin de faciliter la compréhension des 
textes difficiles; 
ils se donnent souvent une vue d'ensemble du texte plutôt que de voir ses parties 
séparément afm de faire des liens entre les idées; 
ils font des prédictions et vont en vérifier la justesse pendant la lecture (Pressley et 
Affierbach, 1995). 
des stratégies de sélection des informations pertinentes 
ils sélectionnent l'information pertinente à leur intention de lecture (encercler, souligner, 
encadrer, etc.); 
ils recherchent l'idée d'une phase ou d'un paragraphe; 
ils prennent des notes; 
ils combinent la mise en évidence des informations avec la construction de résumés 
écrits, ce qui permet l'accès aux points essentiels longtemps après avoir lu le texte 
(Pressley et Affierbach, 1995). 
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des stratégies d' autoévaluation de sa compréhension 
ils savent qu ' il faut parfois relire une section d'un texte lorsque celle-ci n'est pas bien 
comprise (Fotovatian et Shokrpour, 2007; Pressley et Affierbach, 1995; Sheorey et Szoke 
Baboczky, 2008); 
ils supervisent leur compréhension : le fait d'être conscient des problèmes de 
compréhension est un préalable pour savoir quoi faire afin d'y remédier (Fotovatian et 
Shokrpour, 2007; Nist et Holschuh, 2000; Pressley et Afflerbach, 1995); 
ils lisent à voix haute (Pressley et Affierbach, 1995); 
ils prennent des pauses pour penser à ce qu'ils sont en train de lire; 
ils vont accorder de l'importance à certaines parties d'un texte moins bien comprises; 
ils ont recours à des stratégies de prédiction : ils construisent le sens de ce qu'ils lisent en 
utilisant le contexte pour deviner le sens des mots ou des phrases (Fotovatian et 
Shokrpour, 2007; Pressley et Affierbach, 1995); 
ils émettent des hypothèses sur le contenu d'un texte : l'habileté à émettre des hypothèses 
est influencée par les connaissances antérieures du lecteur; 
ils utilisent le dictionnaire (Pressley et Affierbach, 1995). 
des stratégies d'organisation de l'information 
ils vont catégoriser, utiliser des moyens visuels pour comprendre des concepts (Pressley 
et Affierbach, 1995). 
des stratégies d'élaboration 
ils font des résumés (Fotovatian et Shokrpour, 2007; Pressley et Afflerbach, 1995); 
ils sont en mesure de générer des exemples sur des concepts abordés dans un texte (liens 
avec les connaissances antérieures); 
ils ont recours à la paraphrase; 
ils reformulent ou répètent ce qu'ils viennent de lire (Pressley et Affierbach, 1995). 
des stratégies d'évaluation 
ils vérifient l'atteinte de l'intention de lecture (Pressley et Affierbach, 1995). 
des stratégies de mémorisation des idées essentielles 
ils font un bref rappel des idées essentielles d 'un texte; 
ils vont au-delà de l'information présentée dans le texte afm d'améliorer leur 
compréhension du contenu et pour faciliter la mémorisation de l'essentiel (Pressley et 
Affierbach, 1995); 
ils ont recours à des stratégies d'auto-questionnement qui permettent un traitement de 
l ' information de manière significative, plus complète et permet au lecteur de faire des 
liens entre le contenu du texte et ses connaissances antérieures (Pressley et Afflerbach, 
1995). 
Bien que la recherche fasse mention de plusieurs stratégies utilisées par les lecteurs 
compétents, nous souhaitons apporter quelques nuances par rapport à certains comportements 
souvent utilisés par les sujets ayant participé à la présente étude : la sub-vocalisation (3,5), la 
relecture de certains passages d'un texte (3,3) ainsi que l'usage du dictionnaire (3). 
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Les sujets perçoivent lire souvent à voix haute. L'étude de Martinez et Amgar (1997) 
décrit les bons lecteurs et ceux se considérant en difficulté. Il est ressorti que 54,4% de ceux qui 
se perçoivent en difficulté en lecture utilisent davantage des stratégies grapho-phonétiques contre 
37,7% des lecteurs qui ne se considèrent pas en difficulté. La sub-vocalisation est une stratégie de 
bas niveau selon Martinez et Amgar (1997) car elle ralentit la vitesse de lecture et n'améliore pas 
nécessairement la compréhension. Selon notre point de vue, cette étude ne tient pas compte des 
lecteurs qui entreprennent des études universitaires dans une langue seconde. En effet, il semble 
que la sub-vocalisation aide le lecteur à intégrer ce qu'il lit et nos observations nous laissent 
supposer que 1 'usage de cette stratégie permet de compenser pour le manque à gagner dans la 
langue anglaise. D'ailleurs, la recherche en langue étrangère de Parera (2006), qui avait pour but 
d'explorer le processus de lecture de textes littéraires d'étudiants en langue étrangère, fait 
ressortir que la sub-vocalisation était une stratégie qui permettait aux étudiants de demeurer 
centrés sur la tâche. Il semble aussi que celle-ci amène une attention plus consciente de la part du 
lecteur par un processus de lecture plus lent et le rassure face à des passages inconnus (Pressley et 
Affierbach, 1995). 
Les étudiantes perçoivent aussi relire souvent les sections d 'un texte lorsqu'elles ne les 
comprennent pas ou lorsque celles-ci sont à mémoriser. Selon Mokhtari, Sheorey et Reichard 
(2008), la relecture d'une partie d'un texte pour une meilleure compréhension peut aussi indiquer 
un manque de conscience des stratégies de lecture ou un contrôle inapproprié de ses processus de 
compréhension. Cependant, selon d'autres auteurs (Fotovatian et Shokrpour, 2007; Pressley et 
Affierbach, 1995; Sheorey et Szoke Baboczky, 2008), ce comportement est généralement associé 
aux bons lecteurs. Une autre étude menée par Mokhtari et Reichard (2004) avait pour but de 
comprendre les différences en termes d'utilisation perçue des stratégies de lecture auprès de deux 
groupes d'étudiants : un américain (dont la langue anglaise est leur langue première) et l'autre 
marocain (dont la langue anglaise est une troisième langue). Il est ressorti de cette recherche que 
les bons lecteurs, peu importe leur langue première, ont recours à des stratégies de lecture 
efficaces pour comprendre un texte et que ces stratégies sont transférables d'une langue à l'autre, 
même si celles-ci ont une orthographe bien différente. Une autre étude consistait aussi à analyser 
l'utilisation perçue des stratégies de lecture d'un groupe d'étudiants de l'université des 
technologies MARA en Malaysie lorsque ces derniers lisent des textes spécialisés en langue 
seconde. Il est aussi ressorti de cette recherche que les lecteurs habiles sont en mesure d'identifier 
plus facilement une variété de stratégies de lecture que les lecteurs moins habiles (Aziz, Ab 
Rahim, Binti Harun, Adzmi, Ahmat, Bidin, et Shaharudin, 2011). La recherche en langue 
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étrangère a aussi démontré que la relecture de certains extraits d'un texte est un moyen souvent 
utilisé par les étudiants afm de faciliter leur compréhension (Temur et Bahar, 2011). Une autre 
étude américaine a établi une comparaison de la perception de 1 'utilisation des stratégies de 
lecture des étudiants collégiaux en langue seconde (L2) et les américains qui utilisent 1 'anglais 
comme langue première (L1). Il ressort que les étudiants en langue seconde utilisent de manière 
plus fréquente les stratégies de support que les étudiants américains qui utilisent l'anglais comme 
langue première (Sheorey et Mokhtari, 2008). 
Les sujets perçoivent également utiliser souvent le dictionnaire pendant la lecture. Selon 
Garner et Alexander (1989, cité dans Mokhtari, Sheorey et Reichard, 2008, p. 54), le fait de 
vérifier souvent les mots dans le dictionnaire peut révéler que le lecteur a une vision restreinte de 
la lecture, particulièrement chez les plus jeunes et les moins habiles, qui considèrent que la 
compréhension de texte dépend de celle de tous les mots. D'autres études en langue seconde 
abondent dans le même sens (Fotovatian et Shokrpour, 2007; Mokhtari, Sheorey et Reichard, 
2008). Selon notre point de vue, cette précaution démontre le souci de la part des étudiants de 
bien comprendre le nouveau vocabulaire. Le manque de connaissances antérieures du lecteur sur 
un thème quelconque ou le manque de vocabulaire peut expliquer le recours fréquent au 
dictionnaire. D'ailleurs, des études menées auprès des étudiants hongrois et japonais (qui font des 
études en langue seconde) soutiennent que le recours au dictionnaire est souvent utilisé par les 
bons lecteurs (Sheorey, Kamimura et Freiermuth, 2008; Sheorey et Szoke Baboczky, 2008). 
Ceci étant dit, la prochaine partie v1se à conclure brièvement sur les résultats du 
questionnaire introspectif. 
Conclusion de l'enquête par questionnaire 
En conclusion, les six étudiantes ayant participé à l'étude lisent peu en général mis à part 
les consignes pour aider un enfant à faire ses devoirs et des textes provenant d'Internet. Le 
sentiment de compétence des étudiantes autochtones est plutôt élevé, particulièrement pour la 
lecture de questions d'examen à choix de réponses. Par contre, les étudiantes se sentent moins 
compétentes pour la lecture de texte en vue de s'approprier un vocabulaire et des concepts 
abstraits. 
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Pour résumer ces résultats, nous présentons sous forme d'une liste énumérative les 
stratégies de lecture perçues comme les plus utilisées (ou celles qui semblent efficaces) par les 
sujets ainsi que celles qui semblent les moins utilisées (ou qui peuvent nuire aux étudiantes). 
LES STRATÉGIES DE LECTURE PERÇUES COMME ÉTANT LES PLUS UTILISÉES PAR LE GROUPE 
(OU LES STRATÉGIES LES PLUS EFFICACES) : 
Planification de la période de lecture 
• la planifzcation des ressources 
o avoir le matériel (feuilles, crayons, surligneurs, etc. [3,7]) 
o disposer d'un dictionnaire (3,5) 
o établir ses priorités de lecture (3,2) 
o faire une liste de ses lectures (3) 
• la planifzcation des conditions 
o choisir un environnement approprié pour lire (calme, éclairé [3, 7 et 3,3]) 
o utiliser le même endroit (3,2) 
o disposer d'un endroit à la maison pour lire (3,2) 
o utiliser la table de la cuisine comme principal endroit pour lire (2,2) 
• la planifzcation du temps 
o choisir le moment de la journée (3,2) 
o planifier le temps de lecture selon le niveau de difficulté du texte (3,2) 
o planifier des pauses en fonction des articulations du texte (3,2) 
o lire en une seule et même période (1,8) 
En débutant la lecture 
• l'anticipation et l'établissement d'une intention de lecture 
o lire l'introduction et la conclusion (3,2) 
o lire le résumé du texte (3) 
o se donner une intention de lecture (3) 
o faire un survol du texte pour avoir une idée du contenu (3) 
Pendant la lecture 
• la régulation métacognitive 
o réfléchir à ce qui est lu (3,7) 
o se donner une vue d 'ensemble d 'un texte plutôt que de voir ses parties 
isolément (3) 
• la sélection des informations pertinentes 
o sélectionner les mots-clés et les idées principales (3, 7) 
o garder en tête son intention de lecture (3,2) 
o relire une section d'un texte avant de mettre l'information en évidence 
(3) 
63 
• l'auto-évaluation de la compréhension 
o lire à voix haute ou recourir à la sub-vocalisation (3,5) 
o relire certains extraits d'un texte pour bien le comprendre ou pour en 
mémoriser certains passages (3,3) 
o avoir conscience de perdre le fil (3) 
o utiliser le dictionnaire (3) 
• l'élaboration 
o s'expliquer à voix haute des informations textuelles (3,3) 
o réfléchir dans sa langue première (3) 
Après la lecture 
• l'évaluation de sa démarche 
o faire le point sur les connaissances acquises (3) 
• la mémorisation des idées essentielles après la lecture 
o établir des liens avec ses connaissances antérieures (3) 
LES STRATÉGIES DE LECTURE PERÇUES COMME ÉTANT PEU UTILISÉES PAR LE GROUPE (OU 
CELLES POUVANT NUIRE À LA DÉMARCHE DE LECTURE) 
Planification de la période de lecture 
• la planifzcation des conditions 
o lire à la bibliothèque (2,3) 
o lorsque les enfants sont au lit, ce moment devient une période privilégiée 
pour faire de la lecture liée aux études (3,4) 
• la planifzcation du temps 
o lire seulement lorsque le temps est disponible (3) 
En débutant la lecture 
• l'anticipation et l'établissement d'une intention de lecture 
o se poser des questions sur le contenu avant de débuter sa lecture (2,2) 
Pendant la lecture 
• la régulation métacognitive 
o débuter la lecture sans se poser de questions sur le contenu (3) 
o chercher des réponses à ses questions (2,2) 
o vérifier la justesse de ses prédictions (2,2) 
• la sélection des informations pertinentes 
o souligner l'information intéressante plutôt que de tenir compte de 
1 'information pertinente (3,5) 
o se demander si l'information mise en évidence est en lien avec son 
intention de lecture (2,3) 
o s'auto-questionner sur le sens d'un paragraphe (2,3) 
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• l'auto-évaluation de la compréhension 
o faire constamment de prédictions sur le contenu pendant la lecture (2) 
Après la lecture 
• la mémorisation des idées essentielles 
o identifier certaines sections du texte moins bien comprises (2,3) 
o élaborer un aide-mémoire et un résumé pour retenir l 'essentiel (2,3) 
Cette première partie de la recherche nous a permis de connaître la perception que les six 
étudiantes autochtones ayant répondu au questionnaire ont de leurs stratégies de lecture 
Cependant, il peut exister un écart important entre cette perception et ce que les étudiantes font 
réellement pendant qu'elles lisent. 
Le deuxième volet de la recherche visait à éclairer cet aspect. Nous présentons dans la 
partie qui suit les résultats de nos observations de la tâche de lecture et des entrevues qui ont 
SUlVl. 
Deuxième partie : la présentation et l'analyse des résultats provenant de la 
tâche de lecture, des observations et des entrevues 
Afin de mieux comprendre les stratégies utilisées par les étudiantes lors d'une lecture de 
niveau universitaire, nous avons proposé aux étudiantes volontaires du groupe un texte à lire suivi 
de questions de compréhension. Nous avons observé les comportements des participantes durant 
cette tâche puis nous les avons rencontrées en entrevue tout de suite après afin qu'elles puissent 
expliciter leurs stratégies pour lire, comprendre et répondre aux questions sur le texte. 
Pour cette partie de la recherche, nous présentons successivement nos observations, notre 
analyse des réponses aux questions de compréhension et une analyse des entrevues, sujet par 
sujet. Nous sommes ainsi en mesure d'examiner la correspondance entre ce que les étudiantes 
perçoivent faire et ce qu'elles font vraiment pendant leur lecture. Pour chacun des sujets, nous 
comparons nos observations et les entrevues avec les réponses au questionnaire afm de voir s ' il y 
a une congruence entre ces trois sources de données. 
La tâche de lecture a eu lieu une semame après la distribution du questionnaire 
introspectif sur la lecture universitaire, soit au cours de la deuxième semaine de la session d'hiver 
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2010. Trois des six étudiantes qui ont complété le questionnaire ont participé à la tâche de lecture 
et à l'entrevue. Au départ, deux autres étudiantes étaient intéressées à participer à cette seconde 
étape de la collecte de données mais, faute de disponibilité, elles se sont désistées. 
La tâche de lecture consistait en un texte de 1610 mots ( 4 pages) qui abordait le thème de 
l 'éducation des Autochtones au Canada sous un angle historique. Le texte en soi pouvait s 'avérer 
nouveau sur le plan du vocabulaire, mais le contenu faisant probablement partie du bagage de 
connaissances antérieures des participantes. Quatre questions de compréhension faisaient partie 
de la tâche de lecture, et étaient de type à court développement. Ces questions ciblaient quatre 
processus de lecture couramment utilisés en contexte universitaire : résumer, paraphraser, 
organiser l'information et sélectionner les mots-clés. 
Les directives25 suivantes ont été données aux participantes : ne pas changer leur façon de 
lire à cause de la présence d'autres personnes; porter une attention particulière à ce qu'elles 
faisaient et pensaient pendant la lecture en prévision de l'entrevue. Les questions de 
compréhension ont été lues à voix haute par la chercheure avant la tâche de lecture. Aucune 
explication supplémentaire ne leur a été fournie. 
L'observation des comportements de lecture des participantes 
Au moment de la lecture, la chercheure se trouvait dans une pièce avoisinante. Une vitre 
sans tain permettait d'observer les sujets sans interférer dans leur processus de lecture. Dans la 
présente partie, nous expliquons brièvement, au fur et à mesure que les comportements sont 
présentés, la façon dont nous les avons observés. 
Tout d'abord, nous avons observé que la mise en évidence des informations dans le texte 
est le comportement le plus utilisé par les trois sujets (64 fois). En général, les sujets surlignaient 
ou soulignaient des sections du texte ou des mots à l'aide d'un crayon ou d'un surligneur. Le taux 
de surbrillance pour les trois textes varie de 26% à 46%. Le Sujet 2 a aussi encadré sept mots-clés 
dans la quatrième partie du texte. Le Sujet 1 a souligné trois éléments dans l'énoncé de la 
troisième question du test de lecture, mais n'a rien annoté en marge du texte. Autre fait 
intéressant, le Sujet 1 a eu recours à un crayon pour suivre ce qu'il lisait à la fin de la tâche de 
lecture. Pour ce qui est du Sujet 3, il a utilisé trois couleurs différentes pour surligner des 
20 Voir appendice G. 
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informations dans son texte. Nous retrouvons aussi, à la dernière question, des mots-clés 
soulignés dans la réponse du questionnaire de compréhension. 
Nous avons observé aussi que la prononciation des mots ou la lecture à voix haute est le 
second comportement le plus utilisé : il a été recensé 27 fois auprès des Sujets 1 et 3. Cette action 
a été observée grâce au mouvement des lèvres des étudiantes. 
La pnse de notes est un autre comportement observé auprès des Sujets 2 et 3. Ce 
comportement a été observé lorsque les sujets écrivaient directement sur le texte qu'ils devaient 
lire. Deux sujets prenaient des notes à même le texte : certaines de ces notes étaient des 
numérotations de sections du texte en lien avec les questions (recensé 5 fois dans le texte). 
Parfois, c'étaient des mots-clés annotés pour nommer le thème principal d'un paragraphe (recensé 
7 fois). À d'autres occasions, il s'agissait de courtes définitions (recensé 9 fois dans les textes) ou 
des mots équivalents pour comprendre des mots inconnus (8 fois dans le texte). Ce comportement 
a été observé 17 fois. 
Les Sujets 2 et 3 ont eu recours au dictionnaire lors de la lecture : ce comportement a été 
observé 16 fois. Les sujets ont écrit aussi de courtes définitions (9 fois) ou ont utilisé un mot 
équivalent (8 fois) qu'ils ont annoté dans les marges (3 fois) ou qu'ils ont écrit au-dessus du mot 
en question (14 fois). 
Au début de la tâche de lecture, le Sujet 2 a pris connaissance à nouveau des questions 
qui se trouvaient sur une feuille séparée du texte à lire. La relecture des questions par l'étudiante 
semble indiquer sa volonté de se rappeler de son intention. Le Sujet 2 a relu, après avoir terminé 
la tâche de lecture, ses réponses aux questions de compréhension. Cette action semble indiquer sa 
volonté des 'assurer d'avoir bien répondu aux questions. Le Sujet 1 a aussi regardé, vers le milieu 
de la tâche de lecture, le nombre de pages qu'il lui restait à lire, et il a ensuite regardé l'heure, ce 
qui peut être considéré comme un indicateur de sa gestion du temps. 
Enfin, la réorganisation visuelle de l'information (tableau, dessin, schéma, etc.) est un 
comportement qui n'a été observé chez aucun des trois sujets pendant la tâche de lecture. 
Pourtant, cette stratégie était nécessaire à la réussite de la troisième question du test de 
compréhension. 
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L'analyse des réponses aux questions du test de corn préhension 
Le test de compréhension comportait quatre questions et ciblait les processus suivants : 
résumer, paraphraser, organiser et sélectionner des mots-clés. 
Pour répondre à la première question, le lecteur devait relater l'idée principale de la 
première section du texte en 10 à 15 mots. Cette question a été bien réussie par les trois sujets 
pour ce qui est d'identifier l'idée principale, avec de 30 à 42 mots, ce qui va du double à presque 
trois fois le nombre de mots demandé. Résumer est donc un processus auquel il faudrait porter 
une attention particulière, pour ces trois étudiantes du moins. 
Pour la seconde question, le lecteur devait reformuler dans ses propres mots les 
répercussions du système d'éducation par internat chez les Autochtones. Cette question a été bien 
réussie par deux des trois participantes : les éléments de réponse étaient en général présents, mais 
il y avait aussi des éléments non pertinents. Le Sujet 1, par contre, a relaté en grande partie son 
propre vécu au lieu de reformuler le contenu du texte dans ses mots. Il est possible que son esprit 
ait été détourné de la question par la force de ses souvenirs. 
À la troisième question, le processus ciblé était celui de la réorganisation de 
l'information. Le lecteur devait sélectionner des éléments d ' information pertinents pour ensuite 
les regrouper et définir deux points de vue différents du concept d'intégration (le point de vue du 
gouvernement et celui des Autochtones). Au moins deux éléments d'information pour chaque 
point de vue étaient requis (ce qui n'a pas été spécifié dans l'énoncé de la question), bien qu ' il y 
en avait davantage dans le texte de façon implicite. Il faut mentionner que cette question était la 
plus difficile, car elle impliquait deux processus cognitifs (sélectionner, regrouper). Cette 
question n'a été réussie par aucun des trois sujets. Deux d'entre eux sont cependant parvenus à 
identifier au moins un élément d'information pour définir l'un ou l'autre des points de vue sur le 
concept d'intégration. Bref, l'organisation de l'information constitue donc un aspect à cibler pour 
le développement de la compétence en lecture de ces étudiantes. 
Pour la quatrième et dernière question, le processus à mobiliser était celui de la sélection 
des mots-clés, c'est-à-dire les mots porteurs d'informations essentielles dans le texte. Les sujets 
devaient sélectionner entre cinq et sept mots-clés. Cette question a bien été réussie par deux 
étudiantes : les réponses contenaient entre quatre et cinq mots-clés pertinents. Le Sujet 1 n'a 
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réussi à en sélectionner que deux. Cependant, le sujet a eu bien peu de temps pour compléter cette 
dernière question puisque dix minutes avant la fin de la tâche de lecture, il en était encore à la 
deuxième question du test de compréhension. Si nous nous fions aux traces laissées par le Sujet 1 
dans le texte, aucun mot-clé n'a été mis en évidence de façon particulière. 
Le tableau XIX nous permet d'établir des liens entre les données d'observation et celles 
du test de compréhension. 
Tableau XIX 
Comportements de lecture observés et réussite aux questions de compréhension 
Observations (tâche de lecture Réussite des réponses 
Ql Q2 Q3 Q4 
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Sujet 1 - - - 16 20 - 1 - 0.8/ 1 0.3/1 0.25/1 0.5/ 1 
1 
Sujet 1 1 - 9 - 19 10 2 1 0.9/ 1 0.9/1 0.5/1 111 
2 
Sujet - - - 8 11 25 6 5 - 0.7/ 1 0.8/1 0.5/1 0.8/ 1 
3 
Total 2 1 0 17 27 64 16 8 1 
Le Sujet 1 a obtenu le taux de réussite le moins élevé ( 46%). C'est aussi le Sujet 1 qui a 
eu recours à moins de stratégies de lecture. Il a essentiellement utilisé la sub-vocalisation et le 
surlignage des informations dans le texte, mais sans numérotation, encadrement, soulignement à 
l'aide de différentes couleurs, etc. C'est aussi le Sujet 1 qui a le taux de surlignage le plus élevé 
(46%). 
Le Sujet 2 est celui qui a obtenu le taux de réussite le plus élevé (83%). C'est aussi ce 
sujet qui a eu recours au plus grand nombre de stratégies de lecture: il s'est donné une intention 
et il en a vérifié l'atteinte à la fin de la tâche. Il a eu aussi recours à la prise de notes et au 
dictionnaire. Il n'a pas eu recours à la sub-vocalisation. 
Le Sujet 3 a obtenu un taux de réussite de 70% pour le test de compréhension. Nous 
n'avons pas observé si celui-ci a établi ou vérifié son intention de lecture. Il a eu recours à la prise 
de notes, à la sub-vocalisation et consulté le dictionnaire. 
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En conclusion, il semble que le taux de réussite soit associé à 1 'utilisation de stratégies de 
lecture diversifiées et combinées telles que la prise de notes, la mise en évidence des informations 
(encadrer, souligner, etc.), l'utilisation du dictionnaire. Pour ce qui est des actions qui consistent à 
établir et à vérifier une intention de lecture, elles apparaissent également améliorer la 
compréhension du lecteur. Cependant, ce n'est pas parce que des étudiantes utilisent des 
stratégies de lecture qu'elles le font de manière efficiente. Ainsi, les entrevues effectuées tout de 
suite après la tâche de lecture nous permettront de nuancer nos observations et notre analyse de la 
tâche de lecture pour chacun des trois sujets. 
L'analyse des entrevues à la lumière des observations et des réponses au questionnaire 
La présente section expose une partie des résultats des entrevues effectuées avec les trois 
participantes à la tâche de lecture. En effet, nous avons mis l'emphase sur la comparaison entre ce 
qui ressort des entrevues, nos observations et les réponses au questionnaire introspectif. 
Une assistante a retranscrit une des entrevues et procédé à la révision de celle retranscrite 
par la chercheure, afm de s'assurer que les verbatim étaient fidèles aux propos des participantes, 
étant donné que l'anglais n'est pas la langue première de la chercheure. Comme l'assistante était 
en mesure d'identifier les sujets ayant participé à la recherche, nous lui avons fait signer une 
entente de confidentialité26 . 
Les entrevues ont eu lieu aussitôt la tâche de lecture complétée afin d'avoir accès aux 
raisonnements stratégiques des sujets avant, pendant et après la tâche de lecture. Ainsi, les sujets 
avaient la tâche encore bien présente en mémoire. Avant de débuter l'entrevue, nous avons 
rappelé aux étudiantes le but, soit mieux connaître ce qu'elles ont fait pour s'approprier le sens du 
texte. Nous avons également obtenu l'autorisation d'enregistrer les propos. Deux entrevues ont 
été effectuées, une première avec deux des participantes d'une heure quinze minutes et 1 'autre de 
trente-sept minutes avec la troisième participante. Dans un premier temps, les étudiantes étaient 
libres de parler de leur démarche dans leurs propres mots. Dans un deuxième temps, dans le cas 
où ces dernières ne mentionnaient pas certains des comportements observés, la chercheure les 
questionnait à propos de ces derniers. 
Nous avons ensuite effectué une analyse de contenu pour extraire les segments des 
verbatim en lien avec les stratégies de lecture. Nous avons aussi élaboré un plan de codage à 
26 Voir appendice E. 
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partir de la classification des stratégies de lecture retenue dans le cadre de référence. Chacune des 
actions a été définie de manière opérationnelle et certains comportements ont été regroupés 
lorsqu'ils avaient tendance à se chevaucher27. Ensuite, un codage des dix premières pages du 
premier verbatim a été effectué par la chercheure et une autre personne indépendante. Sur un total 
de 47 segments codés (unités de sens), 30 codes étaient identiques pour les deux codeurs. Avant 
la discussion pour s'entendre sur les différents codes, le taux de fiabilité était de 64%. À la fin de 
l'exercice, il se situait à 89,5%. 
De ces entrevues, il ressort que les étudiantes parlent beaucoup de leur vécu. Lors du 
codage, nous en avons tenu compte, en créant une catégorie «autre». Cette catégorie a pris en 
considération des énoncés qui ont un lien avec la lecture d'apprentissage universitaire en général 
mais qui n'ont pas un lien direct avec la tâche de lecture proposée. Cependant, nous n'avons pas 
tenu compte de ces données dans notre analyse, étant donné que nous avons mis l'emphase sur 
nos observations de la tâche de lecture. 
En plus de demander aux étudiantes d'expliquer leur démarche de lecture, il était prévu 
de leur demander d'expliquer dans leurs propres mots le sens de chacune des questions qui leur 
étaient posées dans le questionnaire de compréhension, c'est-à-dire expliquer la tâche qu'elles 
avaient à faire. Toutefois, très peu d'explications sur la tâche à faire ont été rapportées par les 
trois participantes. Les étudiantes avaient tendance à mentionner les réponses qu'elles avaient 
écrites. Ces extraits n'ont pas été considérés dans la présentation des résultats. 
Dans les prochains paragraphes, nous présentons les stratégies utilisées par chacun des 
trois sujets pour accomplir la tâche suggérée. 
Le Sujet 1 
En débutant la lecture 
Tout d'abord, le Sujet 1 a répondu dans le questionnaire introspectif (question 23) qu'il se 
donne souvent une intention de lecture. Nous n'avons pas observé ce comportement au début de 
la tâche. Cependant, bien que le Sujet 1 n'ait pas fait mention de façon spontanée et explicite 
qu'il s'est donné une intention de lecture, il a dit avoir fait «la même chose» que ce que le Sujet 2 
27 Si nous prenons l'exemple des actions «se servir des indices contextuels pour une meilleure compréhension» et «deviner la 
signification des nouveaux mots», nous considérons que le recours à des indices issus du contexte de la phrase ou du texte en général 
pour mieux comprendre englobe l'action spécifique «deviner le sens de mots inconnus». Ces actions sont différentes car le recours au 
contexte permet de donner un sens aux nouveaux mots, mais il n'est pas exclusivement utilisé à cette fin. 
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(qui participait à la même entrevue) avait décrit comme comportement pour établir son intention 
de lecture. Il a mentionné avoir mis en évidence des informations dans le texte dans le but de 
répondre aux questions de compréhension, ce qui nous laisse croire qu'il avait une intention en 
lisant le texte. Bien que ce comportement n'ait pas été recensé dans la grille d'observation (ce qui 
s'avère une première contradiction), nous supposons que le sujet s'est donné une intention de 
lecture au moment où la chercheure a présenté la tâche de lecture. 
Ensuite, dans le questionnaire introspectif, le Sujet 1 a répondu faire souvent un survol du 
texte afm d 'avoir une idée de son contenu, en lisant le titre et les sous-titres (question 30). Nous 
avons bien observé ce comportement chez le Sujet 1, et c'est ce qu'il a dit lors de l'entrevue. La 
perception du sujet sur l'utilisation de cette stratégie semble donc congruente avec ce qu'il fait. 
Cependant, même si le Sujet 1 a mentionné une fois et de façon spontanée, avoir parcouru un 
paragraphe pour connaître le thème du texte, nous ne savons pas exactement à lequel il fait 
allusion: «Before reading the.. ah[. . .] 1 was reading the euh paragraph .. just ta know what 
ta .. what are they gonna talk about ... ». Néanmoins, cela ne signifie pas nécessairement qu'il se 
soit donné un aperçu du texte en général, bien que nous ayons observé qu'avant de commencer à 
lire le texte, le sujet a tourné les pages et parcouru le texte dans son ensemble. Cette stratégie 
permet de faire des prédictions et d'activer ses connaissances antérieures. Mais si on se fie à ce 
qui a été dit en entrevue à trois reprises, le Sujet 1 a eu de la difficulté à anticiper le contenu du 
texte: <<.! didn't know what ta expect.. like.. when 1 read the.. the question.. sa 1 was 
wondering euh.. what what it's gonna say here euh ... 1 didn 't know what ta expect ». 
Pendant la lecture 
Selon le questionnaire introspectif, la mise en évidence des informations est une action 
très souvent utilisée par le Sujet 1, que ce soit pour faire ressortir une information qu'il trouve 
intéressante (question 43), ou encore, que ce soit pour sélectionner les mots-clés (question 46) ou 
les idées principales d'un texte (question 47). La mise en évidence des informations est aussi 
souvent utilisée pour répondre à une intention de lecture (question 44). Ces réponses sont 
congruentes avec ce qui a été observé pendant la tâche de lecture et ce qui a été dit en entrevue. 
En effet, la mise en évidence des informations dans le texte est l'action la plus utilisée pendant la 
tâche de lecture: celle-ci a été observée 20 fois. Nous remarquons aussi que 46% du texte est 
surligné. Pendant l'entrevue, le sujet a parlé spontanément ( 4 fois) de ce qu'il a fait: souligner les 
éléments importants, souligner des éléments dans le texte pour répondre aux questions : « ... for 
me 1 underlined sorne of the .. euh .. just ta answer the .. questions». Cet extrait indique qu'il a 
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gardé en tête son intention en cours de lecture. Le sujet a aussi affirmé avoir relu certaines 
sections du texte avant de mettre en évidence des informations, particulièrement celles avec 
lesquelles il était moins familier. 
À propos de la sub-vocalisation, nous constatons également une cohérence entre les 
observations, ce qui a été dit en entrevue et le questionnaire introspectif, où le Sujet 1 a indiqué 
lire souvent à voix haute certaines parties d'un texte lorsque celles-ci sont difficiles à saisir 
(question 65). La sub-vocalisation est le second comportement le plus mobilisé par le Sujet 1 
pendant la lecture (recensé 16 fois). Selon ses dires, la sub-vocalisation l 'aide à comprendre le 
sens d'un mot: «[ ... ] sometimes it doesn't come up like.. that 1 know that ward or ... the 
downloading thinkinl8 (rires)». Ainsi, la sub-vocalisation, même si elle ralentit la vitesse de 
lecture, permet au lecteur de faciliter sa compréhension. 
Bien que la relecture d'un extrait de texte soit un comportement difficile à observer, le 
Sujet 1 a affirmé en entrevue que la relecture de certains extraits est un moyen auquel il a souvent 
recours. Cela correspond aussi à ce qu' il indique dans le questionnaire (questions 55 et 59). La 
relecture de certaines parties du texte est un moyen très souvent utilisé, que ce soit lorsque 
certains passages du texte ne sont pas bien compris ou qu'une section semble importante à 
mémoriser. Selon le questionnaire (question 51), il recourt très souvent à la relecture d'un 
paragraphe ou d'une section avant de mettre en évidence des informations pertinentes, ce qu'il 
confirme en entrevue (6 fois): <<Sol was kind euh re-reads slowly just to understand this». À un 
autre moment de 1 'entrevue, le Sujet 1 ajoute : «[. . .} 1 didn 't underline it when 1 read it first .. 1 
tried to understand what they were talking about and then after 1 underlined it [. .. ]». C'est la 
dernière section du texte, intitulée Jndian Control oflndian Education, qui a été la plus difficile à 
comprendre pour cette étudiante. 
Une première contradiction apparaît à propos de 1 'utilisation du dictionnaire. Selon le 
questionnaire (question 64), c'est un outil très souvent utilisé par le Sujet 1. Toutefois, selon ce 
qui a été observé et mentionné en entrevue, le sujet n'y a pas eu recours pendant la tâche de 
lecture. Au cours de l'entrevue, il a affirmé avoir compris presque tous les mots dans le texte. Il 
n'a recours en général au dictionnaire que s'il ne comprend pas le sens d'un mot et il en écrit les 
définitions dans ses propres mots. La relecture de certains extraits du texte, un moyen beaucoup 
28 Cette expression réfère, selon ce que l'étudiante a exposé en entrevue, au fait de ralentir sa lecture pour penser au 
sens d'un mot rencontré. Elle a comparé ce processus à celui d' un ordinateur qui ralentit lorsqu'une information est en 
traitement. 
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utilisé, lui a possiblement permis de ne pas recourir au dictionnaire, si nous nous référons à ce 
qu'il en a dit précédemment. Il est également possible que le manque de temps soit un élément 
ayant influencé la non-utilisation du dictionnaire. 
Une troisième autre contradiction apparaît à propos de l'annotation dans le texte. Selon 
les observations, le sujet n'a fait aucune annotation dans les marges du texte ou pris des notes sur 
une feuille à part. En entrevue, il n'y fait pas allusion non plus. Pourtant, dans le questionnaire 
introspectif (questions 45 et 48), il a rapporté qu' il annote les textes très souvent et qu'il prend 
des notes très souvent sur une feuille à part pendant ses lectures. Cette contradiction pourrait 
s'expliquer d'une part, par le fait que le sujet semblait posséder un certain bagage de 
connaissances antérieures sur le thème traité dans le texte et, d'autre part, par le manque de temps 
vers la fin de la tâche de lecture. 
Enfin, nous avons observé, pendant la tâche de lecture, que le Sujet 1 a regardé sa montre 
et le nombre de pages qui lui restait à lire, un comportement se rattachant à la gestion du temps. 
Avant la tâche de lecture, le sujet avait fait mention à la chercheure qu'il souhaitait avoir un peu 
de temps pour compléter un travail avant de se présenter à un cours qui allait avoir lieu après 
l'entrevue. Cependant, dix minutes avant la fin de la tâche de lecture, celui-ci en était encore à la 
deuxième question du test de compréhension, ce qui peut expliquer l'échec aux deux dernières 
questions du test. Or, la moyenne du sujet quant au thème du questionnaire se rapportant à la 
gestion du temps dans la planification de la période de lecture (questions 14 à 22) est la plus 
élevée des trois sujets (3,71). La perception du sujet à l'égard de sa gestion du temps est-elle en 
contradiction avec les faits ou peut-on imputer l'échec à d 'autres facteurs? À cet effet, nous 
pouvons établir deux autres hypothèses : le sujet a pu ne pas savoir ce qu'était un mot-clé 
(puisqu'il a posé la question à ce propos lors de la présentation de la tâche de lecture) ou encore, 
étant donné que le sujet a dit en entrevue qu'il n'était pas familier avec le thème de la quatrième 
section du texte où il fallait mobiliser ce processus, il se peut qu'il n'ait pas été en mesure de 
sélectionner les mots-clés à cause de cela. Enfin, étant donné que le sujet avait des préoccupations 
autres que la tâche de lecture, cela peut aussi avoir eu une incidence sur la qualité de sa 
concentration: «Yeah (rires) .. like 1 was trying to .. hurry up you know (rires) .. like 1 told you 
when 1 came in .. 1 was euh .. 1 would think ofthat ... (rires) that's why 1 was doing that». 
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Après la lecture 
Selon le questionnaire (question 74), le Sujet 1 vérifie souvent l'atteinte de son intention 
après avoir lu un texte. Lors de l'entrevue, il a affirmé spontanément avoir relu ses réponses au 
test de compréhension pour vérifier s'il manquait des mots : «[ ... ] 1 looked it over and 1 said to 
myselfthat .. it's kind of messy .. like 1 was doing it in a hurr .. a hurry or something like that 
and it's kind of messy.. 1 don 't usually write this way. .. so sometimes 1.. go back and you 
know .. to see words are missing here because euh .. 1 wrote it twice (rires)». Ce comportement 
n'a toutefois pas pu être observé. Nous pouvons supposer que le sujet a relu les réponses à ses 
questions au fur et à mesure que les questions ont été complétées. 
En résumé, le Sujet 1 s'est donné une intention de lecture (non explicite) et un aperçu du 
texte avant de débuter la lecture. Pendant la lecture, il utilise souvent la sub-vocalisation afin de 
s'aider à comprendre ce qu'il lit, bien que cette stratégie ralentisse considérablement sa vitesse de 
lecture. Aussi, le Sujet 1 relit certaines parties du texte avant de les surligner et afin de bien les 
comprendre. Enfin, il vérifie l'atteinte de son intention de lecture. 
Par ailleurs, nous pouvons identifier des objectifs à viser pour le développement de la 
compétence en lecture du Sujet 1 : la mise en évidence des informations d'une manière plus 
sélective, puisque près de la moitié du texte était souligné, la sélection des mots-clés, l 'annotation 
pendant la lecture, 1 'utilisation du dictionnaire ainsi que la gestion du temps (concernant le temps 
à allouer à chacune des questions, par exemple). 
Le Sujet 2 
En débutant la lecture 
Pour commencer, une congruence entre les trois sources de données est constatée pour 
l'établissement d'une intention de lecture. Le Sujet 2 a répondu dans le questionnaire (question 
23) qu'il a très souvent recours à cette action. Aussi, il a rapporté spontanément en entrevues 'être 
donné une intention : «1 ... before 1 start reading .. 1re ad the questions.. and what to expect.. to 
answer». Ce comportement a aussi été observé une fois ; le sujet 2 a lu les questions du test de 
compréhension avant de commencer à lire le texte proposé. 
Dans le questionnaire introspectif, le Sujet 2 a répondu faire un survol très souvent du 
texte afin d'avoir une idée de son contenu (question 30). Il a aussi déclaré spontanément en 
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entrevue s'être donné un aperçu du texte afin d'avoir une idée du thème traité. Ce comportement 
a également été observé une fois en début de tâche: le lecteur a fait un balayage rapide du texte, 
en tournant les pages : «[. .. ]and 1 go through .. just ta know .. just ta know what it's about .. sa 
that's what 1 do before 1 start reading». Cette lecture de survol permet notamment de faire des 
prédictions, par 1 'activation des connaissances antérieures, soit sur la structure du texte (le type), 
soit sur son contenu. Bref, il y a une congruence entre les trois sources de données concernant ce 
comportement. 
Pendant la lecture 
Selon ce que le sujet a précisé dans le questionnaire, elle met très souvent en évidence 
l'information qu'elle trouve intéressante (questions 43), sélectionne très souvent les mots-clés 
(questions 46) et les idées principales (questions 47). Elle se demande également souvent avant 
de mettre en évidence une information si celle-ci est pertinente avec son intention de lecture 
(question 44). La mise en évidence des informations dans le texte est l'action la plus souvent 
utilisée par le Sujet 2 (mentionné 4 fois en entrevue) : il l'a mobilisée de différentes façons 
(souligner, mettre en surbrillance, encadrer, numéroter), et ce, pour des raisons différentes. Le 
Sujet 2 jugeait que les informations en surbrillance étaient importantes : <<For me.. 1 
underlined ... the words [ .. ] 1 underlined but it didn 't mean that 1 didn 't understand those ... 11 
just thought it was important>>. À certains moments, cette sélection s'est manifestée par 
l'encadrement de mots dans le texte : «[. . .] 1 boxed things that 1 thought were important[. .. ]» 
(Sujet 2). Aussi, il a dit avoir numéroté les paragraphes en lien avec les numéros des questions, 
dans le but de savoir quels éléments d'information s'y rapportaient : «Oh yeah .. 1 also euh 
numbered [. . .}sol could know the questions which .. which go where .. ».Ce comportement a été 
observé 19 fois. 
Le Sujet 2 a consulté le dictionnaire 10 fois, selon nos observations. C'est aussi une 
action très souvent utilisée, conformément au questionnaire (question 64 ). Pendant 1 'entrevue, il a 
fait mention (à 2 reprises) spontanément avoir souligné les mots qu'il a cherché dans le 
dictionnaire et dont il a noté brièvement les définitions. Le recours au dictionnaire est le second 
moyen utilisé par le sujet: «[ ... ] 1 underlined .. the words and 1 wrote the definition ta top of 
it ... ». Il n'a pas mentionné pourquoi, mais nous supposons que c'est pour comprendre le sens des 
mots nouveaux, puisqu'il fait mention de cette raison dans une optique plus générale que la tâche 
de lecture pendant l'entrevue. Bref, il y a une congruence entre les trois sources de données. 
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Selon le questionnaire (question 48), le Sujet 2 a déclaré annoter très souvent les textes 
qu'illit, mais ne prend pas souvent de notes sur une feuille à part (question 45). La prise de notes 
à même le texte et l'annotation dans les marges ont été deux moyens utilisés par le Sujet 2 selon 
les observations. Cela a aussi été signifié pendant l'entrevue: «Well... euhmmm here ... on the 
second page, "Our second past: Contact .. "1 noted what the boys did.. what the boys were ask 
to do and what the girls were ask to do ... ». La prise de notes, qui inclut l 'annotation de brèves 
définitions ou de mots-clés qui réfèrent à l'idée d'une section du texte, a été observée neuf fois. 
Le sujet en a parlé de façon spontanée au cours de l'entretien 1 fois sur 3 (noter/annotation). Ce 
processus est le troisième le plus utilisé par le Sujet 2. 
La relecture de certains extraits du texte est aussi un moyen utilisé par le Sujet 2 pour une 
meilleure compréhension : «Well when 1 first don 't understand the word ... 1 read the sentence 
over ... ». Pendant la tâche, cette relecture s'est manifestée par des retours aux pages précédentes 
et a été observée deux fois. Selon le questionnaire (question 55), le Sujet 2 a affirmé ne pas avoir 
recours souvent à la relecture lorsqu'il ne comprend pas, mais souvent, lorsqu'un passage semble 
important à mémoriser, il perçoit le relire (question 59). 
Un fait qui attire notre attention est que le Sujet 2 n'a pas eu recours à la lecture à voix 
haute, parce qu' il ne voulait pas déranger sa collègue, selon ce qu'il a dit en entrevue. Il n'a pas 
non plus eu recours à la sub-vocalisation pour compenser, selon nos observations (c'est la seule 
contradiction entre les trois sources de données pour le Sujet 2). Cependant, dans le questionnaire 
(question 65), il a rapporté lire très souvent à voix haute certaines parties du texte difficiles à 
comprendre. Nous constatons donc une contradiction à propos de cette action. 
Après la lecture 
Le Sujet 2 a mentionné avoir vérifié l'atteinte de son intention de lecture, en relisant les 
réponses à ses questions : <<1 looked over what 1 wrote.. to see if it made euhmmm sense ... ». 
Selon ce qu' il a répondu dans le questionnaire introspectif (question 74), le Sujet 2 vérifie très 
souvent l'atteinte de l'intention de lecture. Ce comportement a été recensé une fois dans la grille 
d'observation. À la fm de l'entrevue, il en a aussi fait mention deux fois, et ce, de façon 
spontanée. Nous pouvons affirmer qu'il y a une congruence entre les trois sources de données. 
Pour résumer, le Sujet 2 a établi clairement son intention de lecture, s'est donné un 
aperçu du texte avant de commencer la lecture afin de prendre connaissance du thème. La mise en 
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évidence des informations (les mots-clés, les idées principales) en lien avec l'intention de lecture 
est un également un aspect à soulever. D'autres aspects sont aussi ressortis : l'utilisation du 
dictionnaire, la prise de notes/annotation, la relecture de certains extraits pour mieux comprendre 
ainsi que la vérification de l'atteinte de l'intention de lecture. Enfin, le Sujet 2 a été le seul à ne 
pas avoir eu recours à la sub-vocalisation pendant la tâche de lecture. 
Le Sujet 3 
En débutant la lecture 
L'établissement d'une intention de lecture est une action qui n'a pas été observée : nous 
n'avons pas vu le sujet lire les questions du test de compréhension avant de commencer à lire le 
texte (première contradiction). Dans le questionnaire introspectif (question 23), il a répondu se 
donner souvent un but de lecture. Or, le sujet a rapporté spontanément (1 fois) en entrevue qu'il 
s'est donné une intention mais qui n'était pas nécessairement en lien direct avec la tâche 
proposée: 
« [ ... ]soit was more like 1 guess like not, not personal but it's leaming different, different 
opinions about the topic 1 guess [ ... ] And euh as we did, we went. .. 1 tried to, 1 tried to 
euhmm ... 1 guess really get in to the ... to the ... to the reading and understand it at the 
beginning. So, so it was just tore ... 1 guess to reading it and actually try to understand it 
and then after, th en after that it just, it just floats ... ». 
Dans le questionnaire introspectif (question 30), le Sujet 3 a dit se donner souvent un 
aperçu du texte avant de débuter sa lecture. Il a aussi déclaré une fois de manière spontanée s'être 
donné un aperçu du texte afin d'avoir une idée du sujet: «Hmm, did 1 do anyth. .. ? Well 1 looked 
over the material and euh to see what was the tapie[. .. ]». Néanmoins, cette action n'a pas été 
observée. Cette seconde contradiction peut s 'expliquer par le fait que le sujet ait possiblement 
parcouru le texte brièvement au moment où la chercheure a présenté la tâche. Enfin, le fait de 
s'être donné un aperçu du texte a contribué à faire des prédictions et à activer les connaissances 
antérieures : <<But looking at the euh subtitles, it was almost like euhmm ... 1 knew was ... wh at was 
coming [ ... ] what has been done, 1 guess the history [ ... ]». 
Pendant la lecture 
Pour ce qui est de la sélection des informations, il y a congruence entre les observations, 
l'entrevue et le questionnaire. En effet, le sujet perçoit sélectionner souvent les idées selon 
l'intérêt (question 43) et la pertinence avec l'intention de lecture (question 44). Il sélectionne 
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également souvent les idées principales (question 4 7) et les mots-clés (question 46). La mise en 
évidence des informations est l'action la plus utilisée par le Sujet 3 : elle a été observée 25 fois. 
Pendant l'entrevue, il a affrrmé trois fois avoir mis en évidence des informations, soit les idées 
qu'il trouvait importantes (afin de pouvoir y revenir plus rapidement) : 
«Well 1 highlighted my ... my points that 1 thought were important or 1 could look for like 
to highlight... the really pin-points or look for it faster if ... once it cornes to the euh 
actually re ... going back toit and actually just seeing the important points». 
Il a aussi utilisé un code de couleurs pour distinguer des éléments d'information, soit les 
mots-clés, les idées principales et les mots qu'il ne comprenait pas bien et qu'il devait vérifier 
dans le dictionnaire : 
«[ ... ] well the important text 1 put as yel... yellow ... and pink was the like keywords 1 
saw ... and the blue were the euh ... the words 1, 1 need to look up and pointed like euh ... 
put a little description so 1 could understand the word». 
À un autre moment de l'entrevue, le Sujet 3 a expliqué avoir souligné les mots-clés dans 
la réponse de la quatrième question pour s'assurer qu' il y avait bel et bien le nombre de mots-clés 
demandé. Il a parlé spontanément de ces processus 1 fois sur 3. 
La lecture à voix haute est le deuxième moyen le plus utilisé (observé onze fois), si nous 
nous en tenons à nos observations. La prononciation des mots ou de phrases aide à la 
compréhension et permet au sujet de demeurer actif et attentif: 
« [ ... ]1 can't really, 1 guess reading silently. 1 get distracted easily ... and euhmm ... and 
euhmm ... reading and euh ... so hearing myself is actually like if it's someone is reading 
tome so 1 can hear it from another opinion or. .. it's just something that I've always ... 1 
guess I've always done. 1 always have to read out loud in order to understand the text. 
lt's, it's a strategy I've always had. lt's something that 1 can't really like ... 1 tried reading 
silently but it doesn't "click" in me 1 guess. 1 have to ... say it and actually read it out loud 
[ ... ]. So 1 prefer to, to read out loud 1 guess to understand the text. That' more ... that's ... 
1 mean yeah ... it's yeah ... that 's the main reason usually». 
Lors de l'entrevue, il y fait allusion 4 fois mais n'en a pas parlé spontanément. Ces 
affirmations sont aussi congruentes avec le questionnaire : le Sujet 3 a dit avoir souvent recours à 
la lecture à voix haute pendant la lecture (question 65). 
Le sujet a affirmé en entrevue à 2 reprises avoir pris des notes/annoté dans le texte; il 
s'avère que c'est la troisième action la plus utilisée. Ces annotations consistaient à écrire 
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brièvement les définitions des mots incompris et des éléments d'information pour comparer les 
deux différents points de vue du concept d'intégration: 
« Well, euhmm, I guess comparing it to was actually see the differences that I could see. 
Who was euh saying what and so what the text was like from the govemment's opinion 
and from a native perspective and hmm from euh from a quote. So I was just sort of like, 
just soI could recognize or see who said who ... what, on on the text». 
Le sujet n'a pas élaboré spontanément sur ce processus lors de l'entrevue. Pourtant, dans 
le questionnaire introspectif, le sujet a déclaré ne pas souvent avoir recours à l'annotation 
(question 48), ni à la prise de notes d'éléments d'informations sur une feuille à part (question 45). 
Ce comportement a été observé 10 fois. 
Le Sujet 3 a aussi consulté le dictionnaire, afin de noter les défmitions à même le texte à 
l'aide d'un mot-clé pour mieux comprendre: 
«[ ... ] the definitions I usually wanted to use so to keywords I would see that would match 
the the sentence. So it's like ... like euh what do you caU it... «conducive» ... I couldn't 
really. .. get a grip of cause I I sort of had the meaning of «conduct» so but the thing was 
a «contributing» actually. So I like I. .. so this way, I had an idea of what the sentence 
meant and in the text ... ». 
L'utilisation du dictionnaire a été observée six fois au cours de la tâche de lecture. Au 
cours de l'entrevue, il a expliqué qu'il consultait le dictionnaire pour comprendre des mots 
inconnus et qu'il a noté un synonyme provenant du dictionnaire dans le texte : «actually using a 
keyword that 1 understood that like was close to the.. on the dictionary's meaning». Enfm, ce 
moyen n'a pas été rapporté spontanément. L'utilisation du dictionnaire semble importante malgré 
les connaissances antérieures existantes sur le thème dont traitait le texte. Malgré le fait que le 
sujet ait fait part qu'il n'utilisait pas souvent le dictionnaire dans le questionnaire (question 64), 
cette affirmation semble entrer en contradiction avec ce qui a été dit et observé. 
Au cours de la tâche de lecture, il a été observé cinq fois que le sujet a relu certains 
passages du texte en faisant des allers-retours. Lors de l'entrevue, il y a fait allusion trois fois, 
mais il n'a pas parlé spontanément de ce processus. Les allers-retours avaient pour but de faciliter 
la compréhension, selon ce qu'il a relaté en entrevue : «[ ... ] cause if 1 don 't understand it and 1 
go back toit and 1 just .. and reading it out laud than 1, when 1 hear it, that's when 1 can 1 guess 
it it it "clicks"». Dans le questionnaire introspectif, il a exprimé faire souvent des retours en 
80 
arrière pour relire un passage difficile à comprendre (question 55) ou encore, lorsque celui-ci 
semble important à mémoriser (question 59). 
Un aspect intéressant est ressorti lors de l'entrevue à propos de la troisième question du 
test de compréhension. Même si nous n'avons pas observé le sujet recourir à l'organisation de 
l'information, elle a tout de même fait allusion aux deux points de vue du concept d'intégration 
dont il était question dans le texte : 
«[ ... ] but 1 know what what "integra te" means, actually trying to work together or try to 
euh socially adapt with both systems or something ... and from my understanding of this 
was euhmm ... when euh like that's what 1 was comparing from the government's 
integration from the native and from the Chief Dan Georges. So it's two different euh 
texts and also it wasn 't actually match [ ... ] and y ou could tell if it 's from the a native, if 
it's a non-native text ». 
Bien que l'étudiante n'ait pas été en mesure d'identifier les éléments présents dans le 
texte et de les écrire en un tout organisé tel que demandé, l 'affrrmation précédente nous porte à 
croire qu'elle a été en mesure de les comprendre. 
Après la lecture 
Après avoir complété la tâche, le Sujet 3 a affrrmé en entrevue n'avoir rien fait de 
particulier, conformément à ce qui a été observé. Le sujet a dit (spontanément) qu'il était satisfait 
de ce qu'il avait fait et qu'il ne sentait pas le besoin de vérifier ses réponses : 
« Did 1 do anything after reading the text? Euhmm ... well usually 1 guess euh 1 tend to 
go back toit. 1 tend togo back toit, but this time 1 was ... like 1 understood it. Something 1 
wouldn't understand, 1 would've. Like 1 would, but if 1 understood it, 1 just... l'rn 
satisfied with it. Like euh, that's usually how 1 function». 
Toutefois, même si le Sujet 3 a indiqué dans le questionnaire qu'il vérifie souvent s'il a 
atteint son intention (question 74), cela entre en contradiction avec les affrrmations précédentes. 
Cela dit, pour résumer à propos du Sujet 3, il s'est donné une intention de lecture (malgré 
son manque de clarté) et un aperçu du texte avant de commencer à le lire. Pendant la lecture, il a 
eu recours à la mise en évidence des informations (les idées principales et les mots-clés) selon 
l'intention de lecture en utilisant un code de couleur pour faire une différence entre les différents 
aspects à mettre en évidence dans le texte (les mots-clés, les idées principales et les mots à 
vérifier dans le dictionnaire). Il fait des allers-retours (et des relectures) dans le texte pour 
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s'assurer d'une bonne compréhension, a recouru à la lecture à voix haute afm de demeurer actif 
pendant la lecture. Enfm, le Sujet 3 a eu recours au dictionnaire et à la prise de notes/annotation. 
Quant aux éléments à viser dans le développement de la compétence à lire, pour le Sujet 
3, l'établissement d'une intention de lecture en lien avec une tâche précise est un aspect à 
considérer, ainsi que la vérification de l 'atteinte de son intention. 
Somme toute, pour terminer sur ce quatrième chapitre, nous en savons davantage sur la 
démarche de lecture de trois étudiants autochtones en première année d'université à l'UQAT. 
Pour ce faire, trois méthodes ont été utilisées pour la collecte des données : un questionnaire 
introspectif sur la lecture de niveau universitaire, une tâche de lecture avec une grille 
d'observation et suivie d'une entrevue. Les résultats nous permettant d'avoir un aperçu des types 
de textes lus par les étudiants, de leur sentiment de compétence face à la lecture universitaire et 
des stratégies de lecture dont ils ont conscience. Ensuite, nous avons pu voir et mieux comprendre 
de quelle façon les étudiants utilisent les stratégies dans une situation de lecture. 
Le prochain et dernier chapitre, la conclusion, nous donnera l'occasion de répondre 
brièvement à la question de recherche: 
«Quelles stratégies de lecture les étudiants autochtones en première année d 'université 
élaborent-ils lorsqu 'ils ont à lire un texte d'apprentissage de niveau universitaire?» 
• Quel est leur sentiment de compétence face à la lecture universitaire? 
• De quelles stratégies de lecture ont-ils conscience? 
• Quand et pourquoi les mobilisent-ils? 




Dans ce dernier chapitre, nous rappelons dans une première partie les grandes lignes des 
résultats de la recherche ainsi que leurs limites. Nous esquissons également les prolongements 
possibles pour des recherches ultérieures. Nous discutons fmalement des implications 
pédagogiques au niveau universitaire. 
Les types de textes lus par les participantes, leur sentiment de compétence 
face à la lecture universitaire et leurs stratégies de lecture 
Notre objectif était de mieux connaître les stratégies de lecture des étudiants autochtones 
en première année de formation universitaire. Qu'en est-il après notre recherche? 
À la suite à l'analyse des résultats issus du questionnaire introspectif complété par six 
sujets, d 'abord, pour les types de textes, la moyenne du groupe nous révèle que les étudiantes ont 
plus ou moins souvent lu au cours des derniers mois qui ont précédé leurs études universitaires et 
qu'elles ont des responsabilités familiales .. Les types de textes les plus souvent lus sont les 
consignes pour aider un ou son enfant à faire ses devoirs et des textes provenant d'Internet. 
Le sentiment de compétence face à différentes tâches de lecture de niveau universitaire en 
général s'élève à 71%, il est particulièrement élevé pour des questions à choix de réponses 
(76,7%). Néanmoins, la lecture de textes en vue de s'approprier un vocabulaire et des concepts 
abstraits est une tâche de lecture face à lequel les étudiantes se sentent moins compétentes 
(63,3%). 
Pour ce qui est des stratégies de lecture les plus utilisées, premièrement, les sujets 
perçoivent utiliser très souvent, avant la lecture, des actions de planification des ressources 
(matériel, dictionnaire) et les conditions pour lire sont importantes (environnement approprié). Ils 
perçoivent également recourir très souvent, pendant la lecture, à la régulation métacognitive 
(réfléchir); à la sélection des informations (idées principales et mots-clés) et à l 'autoévaluation de 
la compréhension (sub-vocalisation). Deuxièmement, les actions perçues comme étant souvent 
utilisées sont celles se rattachant à la planification des ressources (priorités, liste) et des 
conditions (endroit calme et éclairé, même lieu, maison). Ils ont aussi, selon leurs réponses, 
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souvent recours à des stratégies de planification du temps (moment, selon le niveau de difficulté, 
pauses selon la structure du texte, sur plusieurs périodes); à des stratégies d'anticipation (lire 
introduction, conclusion, résumé, survol et intention); à la régulation métacognitive (se donner 
une vue d'ensemble); à des stratégies de sélection (garder en tête l'intention et relire avant de 
souligner); à des stratégies d'autoévaluation de la compréhension (relecture pour comprendre ou 
mémoriser, avoir conscience de perdre le fil et dictionnaire) et d'élaboration (s 'expliquer à voix 
haute, réfléchir dans sa langue première). Enfin, après la lecture, les participants perçoivent 
souvent recourir à des stratégies d'évaluation de sa démarche (faire le point sur les connaissances 
acquises) et de mémorisation (lien avec connaissances antérieures). 
Les catégories d'actions perçues comme étant les moins utilisées par les étudiantes (ou 
les actions utilisées et qui peuvent nuire à leur compréhension) sont les stratégies de planification 
des conditions (bibliothèque, lire lorsque les enfants sont au lit) et du temps (se réserver du 
temps). La stratégie d'anticipation d 'auto-questionnement avant la lecture est aussi peu utilisée, 
tout comme la régulation métacognitive (débuter souvent la lecture sans se poser de questions, 
recherche de réponses, vérification de prédictions). Une stratégie de sélection est sur-utilisée 
(souligner ce qui est intéressant) tandis que d'autres le sont moins (lien avec l'intention de 
lecture, chercher le sens d'un paragraphe). Une stratégie d'autoévaluation de compréhension est 
aussi peu utilisée pendant la lecture (constance des prédictions). Enfin, après la lecture, les 
stratégies de mémorisation des idées essentielles (importance aux sections moins bien comprises 
et l'élaboration de fiches ou de résumés) sont perçues comme étant peu utilisées. 
Quant aux résultats issus de la comparaison des trois sources de données pour les trois 
sujets ayant participé à la tâche de lecture, il ressort que les stratégies les plus utilisées (avant, 
pendant et après la lecture) sont les suivantes : avant de commencer à lire, les trois sujets ont 
recours à des stratégies d'anticipation (se donner un aperçu du texte afin de prendre connaissance 
du thème et établir une intention de lecture en lisant les questions afm de savoir quoi répondre). À 
ce propos, deux sujets n'ont pas établi d'intention de manière explicite, ce qui peut constituer un 
aspect à améliorer. Les stratégies les plus utilisées pendant la lecture sont : la sélection des 
informations pertinentes par les 3 étudiantes (mettre en surbrillance ou encadrer pour identifier 
les éléments important ou pour revenir plus rapidement, numéroter pour identifier des éléments 
de réponse aux questions, le recours à un code de couleurs pour distinguer des éléments 
d'information [mots-clés, idées principales, mot nouveaux]). L'annotation dans les marges est 
utilisée par deux sujets (pour écrire des définitions ou pour extraire l'essentiel d'un paragraphe). 
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Le recours au dictionnaire (pour deux sujets, afin de mieux comprendre des mots inconnus) et la 
relecture de certains extraits (pour les trois sujets, afin de mieux comprendre ou avant de mettre 
en évidence une information) sont aussi des moyens utilisés. Pour le dernier temps de lecture, 
deux sujets vérifient l'atteinte de leur intention. 
Certaines actions stratégiques sont moins utilisées et constituent donc des éléments à 
cibler dans le développement de la compétence à lire : l'établissement d'une intention de lecture 
de manière explicite et claire (pour deux sujets). Le recours fréquent à la sub-vocalisation 
représente aussi un aspect à surveiller étant donné qu'il ralentit la vitesse de lecture (pour deux 
sujets). L'élaboration d'un résumé dans un nombre de mots limité est un aspect qui peut poser 
défi pour les trois sujets, de même que la maîtrise des stratégies d'organisation de l' information. 
À la lumière de ces résultats, nous pouvons affirmer que notre objectif de recherche a été 
atteint. Toutefois, il importe de mettre en relief les limites qui ressortent de notre démarche. 
Les limites de la recherche 
Les études universitaires exigent des compétences solides en lecture, étant donné que la 
majeure partie des apprentissages proviennent de textes écrits. Le manque de stratégies efficaces 
pour plusieurs étudiants autochtones met en jeu leur réussite, d'où l'importance de mener la 
présente recherche. 
Rappelons le caractère exploratoire de la présente étude : décrire les stratégies de lecture 
élaborées par les étudiants autochtones en contexte d'apprentissage universitaire. Comme 
première limite, il importe de souligner que les résultats de notre recherche ne peuvent être 
généralisés à l'ensemble des étudiants autochtones de première année de formation universitaire 
de premier cycle, puisque le nombre de participants est très restreint, en plus que ces derniers 
n'ont pas été choisis au hasard. Notamment, les étudiants en question cheminent dans une 
discipline commune (en éducation), dans une université qui comporte aussi ses particularités 
(milieu éloigné, plusieurs petits campus ou centres universitaires sur le territoire, population 
étudiante autochtone réduite à une dizaine d 'étudiantes dans la cohorte ciblée, population 
minoritaire anglophone dans une université francophone). 
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La seconde limite concerne l'utilisation de questionnaires d'auto-évaluation. En effet, cet 
outil ne constitue pas une mesure objective des stratégies de lecture des étudiants, il est plutôt une 
perception subjective de leurs habitudes de lecture. Les résultats doivent donc être interprétés 
avec prudence, étant donné que la désirabilité sociale des participants peut avoir eu une influence 
sur les réponses qu'ils ont émises. Enfin, le nombre important de questions contenu dans le 
questionnaire introspectif est une autre limite : le questionnaire comprenait cent-douze questions 
et prenait en moyenne une demi-heure à compléter. 
La troisième limite est liée à la tâche de lecture proposée aux étudiants pour faciliter la 
verbalisation de leurs processus cognitifs : une seule situation de lecture ne peut expliquer 
l 'ensemble des processus utilisés par des lecteurs autochtones en contexte universitaire. De plus, 
un des sujets a fait mention, avant de débuter la tâche de lecture, qu' il ne se sentait pas en grande 
forme physique. Plus précisément par rapport à la tâche elle-même, d'autres limites émergent : les 
consignes orales ou écrites peuvent avoir été mal interprétées par les sujets, ainsi que la 
désirabilité sociale des participants, étant donné que la chercheure connaissait les sujets sous un 
autre rôle au sein de l'université (en tant que conseillère au service d'aide à l 'apprentissage). 
Les prolongements possibles 
Quelques avenues de recherche se dessinent à la suite de cette étude. D'abord, il serait 
pertinent de répéter cette expérience de recherche avec d'autres cohortes d 'étudiants autochtones 
appartenant à différentes disciplines (qui suivent de la formation sur campus ou en communauté), 
voire même avec différentes universités afin d'être en mesure de dégager des tendances par 
rapport aux stratégies de lecture de ces étudiants. 
Également, il serait intéressant de vorr l'effet d'une intervention en lien avec 
l'enseignement des stratégies de lecture auprès d 'un groupe d'étudiants autochtones, étant donné 
que certaines études de ce type ont démontré les bénéfices auprès des étudiants (Hofer, Yu et 
Pintrich, 1998; Nash-Ditzel, 2010; Shelton, 2006; Simpson et Nist, 1990). En comparant deux 
groupes d'étudiants, un groupe contrôle à un groupe expérimental, il serait possible de démontrer 
l'effet réel d'une telle intervention auprès des étudiants. En ayant recours à un modèle 
métacognitif d'enseignement, il serait ainsi possible de créer un changement significatif et de 
mesurer les effets d'une telle intervention sur les stratégies utilisées par les étudiants autochtones 
ou sur leur sentiment de compétence par rapport à la lecture d'apprentissage universitaire. 
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Les implications pédagogiques 
Une intervention pédagogique auprès des groupes-classe par l'entremise du service d'aide 
à l'apprentissage ou encore dans le cadre d'un cours préparatoire aux études universitaires peut 
contribuer à renforcer le sentiment de compétence des étudiants par rapport à la lecture. En effet, 
elles amèneraient les étudiants à prendre davantage conscience de leurs stratégies de lecture et de 
celles utilisées par les lecteurs compétents avant, pendant et après la lecture (Pressley et 
Affierbach, 1995), et en tenant compte du fait qu'une bonne partie des étudiants autochtones sont 
des apprenants en langue seconde. Pour aider les étudiants à adopter une approche stratégique et à 
s'autoréguler, l 'enseignant doit créer des conditions dans lesquelles les étudiants apprendront à 
devenir de meilleurs lecteurs, en ayant recours à plusieurs moyens : des moments de réflexion sur 
soi comme lecteur, des discussions en classe, le modelage des stratégies (sur le quoi, le comment 
et le pourquoi), la pensée à voix haute (autant par l'apprenant que par l'enseignant), les 
rétroactions par l'enseignant sur une base régulière, l'évaluation des stratégies ainsi que l'analyse 
des erreurs. À ces moyens, d'autres conditions sont à privilégier: 1) des opportunités de pratiquer 
de façon répétée, 2) l'utilisation de textes authentiques 3) des opportunités d'écouter leurs 
collègues de classe et leur enseignant sur leur démarche. Enfin, le soutien aux enseignants par le 
biais de formation sur la théorie et la pédagogie en lien avec l 'enseignement de la lecture leur 
permettront de comprendre les processus impliqués dans la compréhension de textes (Nash-
Ditzel, 20 10). Les interventions menées auprès des étudiants et des enseignants en vue de leur 
apporter un soutien doivent tenir compte des particularités des étudiants (comme le fait qu'une 
majorité de ces derniers apprennent dans une langue seconde) afin de maintenir un équilibre entre 
les contenus et les réalités culturelles des apprenants (Commission royale d'enquête sur les 
peuples autochtones, 1996; Fraternité des Indiens du Canada, 1972). C'est en investissant à long 
terme qu'il sera possible de créer un réel changement chez les étudiants dans leurs façons de lire 
des textes d'apprentissage dans le cadre de leur formation universitaire. 
87 
RÉFÉRENCES 
Affierbach, P., Pearson, D. P. et Paris, S. G. (2008). Clarifying Differences Between Reading 
Skills and Reading Strategies. The Reading Teacher, 61(5), 364-373. 
Aragon, S. R. (2004). Learning and Study Practices of Postsecondary Arnerican Indian/ Alaskan 
Native Students. Journal of American Jndian Education, 43, 1-18. 
Assemblée des Premières Nations du Québec et du Labrador (2005). Protocole de recherche des 
Premières Nations du Québec et du Labrador. W endake : Secrétariat de 1 'Assemblée des 
Premières Nations du Québec et du Labrador. 
Aziz, N. A. , Ab Rahim, S., Binti Harun, E. H. , Adzmi, N. A., Ahmat, H., Bidin, S. et Shaharudin, 
M. R. (2011). The Reading Strategies Awareness among English as a Second Language 
(ESL) Learners in Malaysia's University. Theory and Practice in Language Studies, 1(7), 
778-784. 
Bandura A. (2006). Guide for constructing self-efficacy scales: Self-Efficacy Beliefs of 
Adolescents. [En ligne]. Consulté le 19 juin 2009: 
http ://des.emory.edu/mfp/014-BanduraGuide2006.pdf 
Bandura, A. (2003). Auto-efficacité: le sentiment d'efficacité personnelle. Paris: De Boeck. 
Baker, L. et Brown, A. L. (1984). Metacognitive Skills and Reading. Handbook of Reading 
Research, 2, 353-394. 
Bégin, C. (2008). Les stratégies d'apprentissage : un cadre de référence simplifié. Revue des 
sciences de l'éducation, 34 (1), 47-67. 
Bertrand, D. et Azrour, H. (2004). La gestion de la lecture. Dans D. Bertrand etH. Azrour (Dir.) : 
Réapprendre à apprendre au collège, à 1 'université et en milieu de travail. Montréal : Guérin 
éditeur. 
Bolton, RN. ( 1993). Prestesting questionnaires : content analyses of respondents ' concurrent 
verbal protocols. Marketing Science, (12), 280-303. 
Bouffard-Bouchard, T. et Pinard, A. (1988). Sentiment d'auto-efficacité et exercice des processus 
d'autorégulation chez les étudiants de niveau collégial. International Journal of Psycho/ogy, 
23( 4), 409-431. 
Bouthat, C. (1993). Guide de présentation des mémoires et thèses. Montréal : Université du 
Québec à Montréal. 
Buly, M. R. (2005). Leaving No Arnerican Indian/ Alaska Native Behind: Identifying Reading 
Strengths and Needs. Journal of Americanlndian Education, 44(1), 28-52. 
Canada. (2008a). Profil de la nation algonquine. Direction de l'analyse économique. Centre de 
Service Canada Abitibi-Témiscamingue. Rouyn-Noranda. 
88 
Canada. (2008b). Profil des cris du Nord-du-Québec. Direction de l'analyse économique. Centre 
de Service Canada Abitibi-Témiscamingue et Nord-du-Québec. Rouyn-Noranda. 
Cartier, S. (1997). Encadrement sur la lecture pour apprendre à l 'université :un service individuel 
personnalisé. Dans L. Langevin et L. Villeneuve (Dir.) : L'encadrement des étudiants, un 
défi duXXle siècle. Montréal: Les Éditions Logiques. 
Commission royale sur les peuples autochtones ( 1996). Volume 3, Vers un ressourcement. 
Ottawa: Approvisionnements et Services Canada. 
Dagenais, S. (1991). Sciences humaines et méthodologie: initiation pratique à la recherche. 
Laval : Beauchemin éditeur. 
Dépelteau, F. (2000). La démarche d'une recherche en sciences humaines. Saint-Nicolas : Les 
Presses de l'Université Laval. 
Dehyle, D. (1992). Constructing Failure and Maintaining Cultural Identity: Navajo and UTE 
School Leavers. Journal of American Indian Education, 31 (2), 24-47. 
El-Koumy, A. S. A. K. (2004). Metacognition and Reading Comprehension: Current Trends in 
Theory and Research. [En ligne]. Consulté le 27 décembre 2008 : 
http :1 /eric. ed. go v /ERICDocs/data/ericdocs2sgl/content storage 01/00000 19b/80/l b/c2/58. pdf 
Erne, E. et Rouet, J.-F. (2001). Les connaissances métacognitives en lecture-compréhension chez 
l'enfant et l'adulte. Enfance, 4, 309-328. 
Entwistle, N. et V. McCune. (2004). The Conceptual Bases of Study Strategies Inventories. 
Educational Psycho/ogy Review, 16, ( 4), 325-345. 
Ericsson, K. A. et Simon, H. A. (1996). Introduction and summary. Dans K.A. Ericsson et 
H.A.Simon (Dir.): ProtocolAnalysis: Verbal as Data. Cambridge: Massachusetts Institute 
ofTechnology Press, 1-62. 
Flavell, J.H. (1985). Développement métacognitif. Dans J. Bibeau et M. Richelle (dir.), 
Psychologie développementale: Problèmes et réalités. Bruxelles : Madarga. 
Fortin, F. (2005). Fondements et étapes du processus de recherche. Montréal: Chenelière 
Éducation. 
Fotovatian, S. et Shokrpour, N. (2007). Corn paris on of the Efficiency of Reading Comprehension 
Strategies on Iranian University Students' Comprehension. Journal of Colle ge Reading and 
Learning, 37(2), 47-63. 
Fraternité des Indiens du Canada (1972). La maîtrise indienne de l'éducation indienne: 
déclaration de principe. Ottawa. 
Gambrell, L. B. et Heathington, B. S. (1981). Adult Disabled Readers' Metacognitive Awareness 
About reading Tasks and Strategies. Journal of Reading Behavior, 13(3), 215-222. 
Geoffrion, P. (2003). Le groupe de discussion. Dans B. Gauthier (Dir.) :Recherche sociale: de la 
problématique à la collecte de données. Sainte-Foy: Presses de l'Université du Québec. 
89 
Giasson, J. (1990). La compréhension en lecture. Boucherville: Gaëtan Morin Éditeur. 
Hofer, B. K.; Yu, S. L. etPintrich, P. R. (1998). Teaching College Students to Be Self-Regulated 
Leamers. Dans D.H. Schunk et B.J. Zimmermam (Dir.) : Self-Regulated Learning, New-
York Gulford, p. 57-86. 
Holmes, D. (2006). Rétablir l'équilibre : les programmes universitaires canadiens et le soutien 
aux étudiants autochtones. Ottawa: Association des universités et collèges du Canada. 
Homer. S. et Shwery, C. (2002). Becoming an engaged, self-regulated reader. Theory lnto 
Practice, 41 (2), 102-109. 
Huet, N., Larivée, S. et Bouffard, T. (2007). La Métacognition: modèles et techniques 
d'évaluation. T.1 Dans S. Larivée (Dir.) : L'intelligence, approches biocognitives, 
développementales et contemporaines, Saint-Laurent : ERPI. 
James, K. (2001). There are Doorways in These Huts: An Empirical Study of Educational 
Programs, Native Canadian Student Needs, and Institutional Effectiveness in British 
Columbia and Ontario. Journal of American lndian Education, 40(3), 24 p. 
Karbalaei, A. (20 10). lranian EFL and Indian ESL college students' beliefs about reading 
strategies in L2. Profile, 12(2), 51-68. 
Karsenti, T. et Savoie-Zajc, L. (2004). La recherche en éducation: étapes et approches. 
Sherbrooke : CRP. 
Kirkness, V.J. (1999). Aboriginal Education in Canada: A Retrospective and a Prospective. 
Journal of Americanlndian Education, 39(1), p. 14-30. 
Lafortune, L., Jacob, S. et Hébert, D. (2000). Pour guider la métacognition. Sainte-Foy: Presse 
de l'Université du Québec. 
Lankford, R. et Riley, J. D. (1986). Native American Reading Disability. Journal of American 
Indian Education, 25(3), 1-10. 
Lavoie, G. (2007). Historique du cheminement du groupe du Lac-Simon et considérations 
relatives à la gestion et à l 'accompagnement de cohortes d'étudiants/es des Premières 
Nations, UQAT, UER des Sciences de l'éducation. 
Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l'éducation. Montréal: Guérin éditeur. 
Long, J. D. et Long, E. W. ( 1987). Enhancing Student Achievement through Metacomprehension 
Training. Journal ofDevelopmental Education, 11(1), 2-5. 
Lorenzi-Cioldi, F. (2003). Le questionnaire. Dans S. Moscovici et F. Buschini (Dir.): Les 
méthodes des sciences humaines. Paris: PufFondamental. 
Macias, C. (1989). American Indian Academie Success : The Role of Indigenous Leaming 
Strategies. Journal of American 1 ndian Education, Special Edition, 1-8. 
90 
Maheux, G.; Bacon, L. et Simard, D. (2005). Énoncés de faits de gestion de programmes de 
formation des enseignants Inuit et des Premières Nations, UQAT, UER des Sciences de 
l'éducation, Unité de formation, de développement et de recherche en éducation en milieu 
inuit et amérindien (URFDEMIA). 
Malatest, RA. (2004). La population autochtone et l'éducation postsecondaire: ce que les 
enseignants ont appris, Fondation canadienne des bourses du millénaire, Sherbrooke. 
Martinez, J.-P. et Amgar, S. (1997). Les stratégies cognitives des bons et des mauvais lecteurs à 
l'université. Dans L. Langevin et L. Villeneuve (Dir.) :L'encadrement des étudiants, un défi 
duXXJe siècle. Montréal: Les Éditions Logiques. 
Miholic, V. (1994). An inventory to pique student's metacognitive awareness rn reading 
strategies. Journal of reading, 38(2), 84-86. 
Miles, M.B. et Huberman, AM. (2007). Analyse des données qualitatives. Bruxelles: De Boeck 
Université. 
Ministère de l'éducation du Québec (2004). Bulletin statistique de 1 'éducation : 1 'éducation des 
populations scolaires dans les communautés autochtones du Québec. [En ligne]. Consulté 
le 15 décembre 2007: http://www.mels.gouv.gc.ca/stat/Bulletin/index.htm 
Mokhtari, K. et C.A. Reichard (2002). Assessing Students' Metacognitive Awareness ofReading 
Strategies. Journal ofEducational Psychology, 94 (2), 249-259. 
Mokhtari, K. et C.A. Reichard (2004). lnvestigating the strategie reading processes of frrst and 
second language readers in two different cultural contexts. System, 32(3), 379-394. 
Mokhatri, K. et Sheorey, R. (2002). Measuring ESL Students' Awareness of Reading Strategies. 
Journal ofDevelopmental Education, 25(3), 2-10. 
Mokhtari, K.; Sheorey, R. et Reichard, C. (2008). Measuring the Reading Strategies ofFirst-and-
Second-Language Readers. Dans K. Mokhtari et R. Sheorey (Dir.): Reading Strategies of 
First- and Second-Language Learners : See How They Read. Norwood: Christopher-
Gordon Publishers. 
Mucchielli, A. (1996). Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines et sociales. 
Paris: Armand Colin. 
Nash-Ditzel, S. (20 10). Metacognitive reading strategies can improve self-regulation. Journal of 
College Reading and Learning, 40(2), 45-63. 
Nist, S. L. et Holschuh, J. L. (2000). Comprehension Strategies at the College Level. Handbook 
ofCollege Reading and Study Strategy Research, 75-104. 
Parera, M. (2006). Reading Strategies and Strategy Awareness in Three EFL Educated Readers of 
English Litteracy Texts. Atlantis, 28(2), 69-87. 
Paris, S. G. , Lipson, M. Y. et Wixon, K. K. (1983). Becoming a Strategie Reader. Contemporary 
Educational Psychology, 8, 293-316. 
91 
Pinard, A. (1989). La conscience psychologique : ses vicissitudes dans l'histoire de la 
psychologie, sa légitimité scientifique et son rôle dans le développement personnel. 
Monographie de psychologie. Québec: Presses de l'Université du Québec. 
Pressley, M., et Affierbach, P. (1995). What Readers Can Do When They Read: A Summary of 
the Result from the On-Line Self-Report Studies of Reading. Dans M. Pressley et P. 
Affierbach (Dir.): Verbal Protocols of Reading: The Nature of Constructive/y Responsive 
Reading. 
Razak, N. Z. A. et Amir, S. N. (20 10). A Study on Student's Perceptions of Reading Strategies 
while Comprehending an Academie Text by UTM students. [En ligne]. Consulté le 27 
septembre 2011 : http://eprints.utm.my/10783/ 
Reyhner, J. A. (1994). TeachingAmericanlndianStudents. University ofOklahomaPress. 
Richards, J. (2011). L 'éducation des Autochtones au Québec: Un exercice 
comparative. Institut C.D. Howe. Commentaire - Cahiers sur l'Éducation, no. 
2011. [En ligne]. Consulté le 16 juillet 




Ruph, F. (1997). Le sentiment de compétence et l'apprentissage chez l'adulte : question de 
synthèse no 1. [En ligne]. Consulté le 18 avril 2009: 
http: //bv.cdeacf.ca/documents/PDF/horscollection/15229.pdf 
Ruph, F. (2002). Guide de réflexion sur les stratégies d'apprentissage à l'Université. Rouyn-
Noranda: Direction des relations avec la clientèle UQAT. 
Savoie-Zajc, L. (2003). L'entrevue semi-dirigée. Dans B. Gauthier (Dir.) : Recherche sociale: 
de la problématique à la collecte de données, Sainte-Foy: Presses de l'Université du Québec. 
Schmitt, M. C. (2005). Measuring students' awareness and control of strategie processes. Dans S. 
E. Israel, C. Collins Black, K. L. Bauserman et K. Kinnuncan-Welsch. (Dir.): Metacognition 
in literacy learning : Theory, assessment, instruction, and professional development. 
Mahwah : Lawrence Erlbaum Associates. 
Schraw, G. et Moshman, D. (1995). Metacognitive Theories. Educational Psycho/ogy Review, 
7(4), 351-371. 
Schunk, D. H. (1991). Self-Efficacy and Academie motivation. Educational Psychologist, 26 (3 
et 4), 207-231. 
Shell, D.F., Colvin Murphy, C. et Bruning, RH. (1989). Self-Efficacy and Outcome Expectancy 
in Reading and Writing Achievement. Journal ofEducational Psycho/ogy, 81(1), 91-100. 
Shelton, D. E. (2006). A comparison of the awareness of developmental reading students and 
non-developmental reading students with regards to their use of reading strategies while 
attempting to read academie material assigned by their instructors in a college setting. A 
Dissertation Submitted in Partial Fulfillment of the Requirementfor the Degree ofDoctor of 
Education. University of Houston. 
Sheorey, R.; Kamimura, Y. et Freiermuth, M. R. (2008). Reading strategies of the users of 
English as a library language: the case of Japanese ESP students. Dans K. Mokhtari et R. 
92 
Sheorey (Dir.): Reading Strategies ofFirst- and Second-Language Learners: See How They 
Read. Norwood: Christopher-Gordon Publishers. 
Sheorey, R., et Mokhatri, K. (2001). Differences in the Metacognitive Awarmess of Reading 
Strategies among Native and Non-Native Readers. System, 29 (4), 431-449. 
Sheorey, R. et Mokhtari, K. (2008). Differing perceptions of reading strategy use between native 
and non-native college students. Dans K. Mokhtari et R. Sheorey (Dir.): Reading Strategies 
of First- and Second-Language Learners : See How They Read. Norwood: Christopher-
Gordon Publishers. 
Sheorey, R. et Szoke Baboczky, E. (2008). Metacognitive Awareness of Reading Strategies 
among Hugarian College Students. Dans K. Mokhtari and R. Sheorey (Dir.): Reading 
Strategies of First- and Second-Language Learners : See How They Read.Norwood: 
Christopher-Gordon Publishers. 
Simpson, M.L. ( 1984). The status of study strategy instruction: Implication for classroom 
teachers. Journal ofReading, 28, 136-142. 
Simpson, M. L. et Nist, S.L. (1990). Textbook annotation: An effective and efficient study 
strategy for college students. Journal of reading, 34 (2),122-129. 
Singhal, M. (2001). Reading Proficiency, Reading Strategies, Metacognitive Awareness and L2 
Readers. The Reading Matrix, 1(1). [En ligne]. Consulté le 27 février 2008: 
http :/ /www .readingmatrix.com/ articles/singhal/ 
St. Charles, J. et Costantino, M. ( 2000). Reading and the Native American Learner. Washington, 
DC: Office of the State Superintendent of Public Instruction/Olympia Office of Indian 
Education. 
Statistique Canada. (2008). Portrait de la scolarité au Canada: Recensement de 2006. Ottawa: 
Ministre de l'industrie. 
Statistique Canada (2006). Profil de la population autochtone de 2006 pour Val-d'Or. [En ligne]. 
Consulté le 12 novembre 2011 : 
http :/ /www. statcan. ge. ca/pub/89-63 8-x/2009002/ article/Il 05 8-fra.htm 
Statistique Canada (2008). Tableaux par sujets : Peuples autochtones. [En ligne]. Consulté le 12 
novembre 2008 : http ://www40.statcan.ca/102/ind01112 10000 f.htm. 
Temur, T. et Bahar, O. (2011). Metacognitive Awareness of Reading Strategies of Turkish 
Learners who Leam English as a Foreign Language. European Journal of Educational 
Studies, 3(2), 421- 427. 
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (2009). Plan de développement 2009-2014. 
Rouyn-Noranda. 
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (2011). La rétention et la réussite des étudiants 
autochtones au premier cycle et aux cycles supérieurs. Val-d'Or. 
94 
APPENDICE A 
LETTRE DE SOLLICITATION DES ÉTUDIANTS 
95 
Val-d'Or, October 14, 2009 
Subject: a research project on the reading process of Aboriginal students in first-year university 
Kwe, 
Greetings, 
My name is Nancy Crépeau and I am completing my Master's degree in Education under the 
supervision ofProfessor François Ruph, Ph.D., at the Université du Québec enAbitibi-Témiscamingue 
(UQAT). I am also an Academie Support Counsellor with the First Nations Services at the same 
organization. I am of Algonquin and Cree descent, from Senneterre. This fall, I would like to conduct 
a study with Aboriginal students in first-year university at UQAT, in arder to better understand their 
reading process when faced with academie texts. In the coming weeks, you will be invited to 
participate in this study, as an Aboriginal student in first-year university. 
Y our participation in this study is voluntary. If y ou choose to participa te, you have the choice to 
participate in the three steps or only complete the step one. 
1) complete a multiple choice questionnaire about university-leve! reading, which will 
take about 45 minutes of your time. The goal of this questionnaire is to allow you to 
think about what you do (your actions), when you read; 
2) during the following week, a reading task will be given to you, so that you can focus 
your attention on what you do (your actions), as you read. This reading task will take 
about 30 minutes to complete; 
3) immediately after the reading task y ou will participa te in a discussion group, to talk 
about what actions you took to understand the text that was given to you. 
All data gathered as part of this study will be kept confidential. Y ou will also be informed of 
the results of this study, even before the final research report is written. Y ou may also benefit from 
personalized follow-up, ifyou feel the need to improve your reading process. 
The situation of Aboriginal students in a university context deserves more attention. Research 
of this kind will significantly affect the processes that are put in place at UQA T to ensure that 
Ab original students succeed and to ensure a high quality of learning. 
As an Aboriginal student at UQAT, I would like to mention that I view this research project 
as a great source of motivation to contribute to the development of relevant services at the UQAT First 
Peoples Pavilion. I sincerely hope to have the privilege of collaborating with you in the context of this 
Master's degree project. 
If you have any questions, please contact me at the address below. Thank you for taking the 
time to read this request. 
Meegwetch, 
Nancy W Crépeau 
Master's student in Education 
Academie Support Counsellor 
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue 
Tel.: (819) 874-3837, ext. 320 1 Email: nancy.crepeau@ugat.ca 
96 
APPENDICEB 
LETTRE DE SOLLICITATION DES COMMUNAUTÉS AUTOCHTONES 
97 
Val-d'Or, September 17, 2009 





My name is Nancy Crépeau and I am completing my master's degree in education under 
the supervision of François Ruph, Ph. D., at the Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue 
(UQAT). I am also an Academie Support Counsellor with the First Nations Services of the same 
organisation. 1 was born in Senneterre, of Algonquin and Cree descent. Next faU, 1 would like to 
conduct an exploratory study with UQAT undergraduate students in order to better understand 
their reading strategies when faced with academie texts. Therefore, 1 have recruited students 
attending one of the First Nations graduate training programs of the Val-d'Or campus, and sorne 
of these students come from y our community. 
Y our support as an Aboriginal community is essential for such a research project to go 
forward. It will allow me to solicit, in October, the voluntary participation to this study of 
Aboriginal student(s) from your community. Furthermore, all the data gathered will be 
completely confidential. These terms are a pp lied in accordance with the First Nations of Que bec 
and Labrador Research Protocol (2005) and with the Tri-Council Policy Statement: Ethical 
Conduct for Research lnvolving Humans (TCPS). To that effect, should any student(s) of your 
community accept to participate in this study (pursuant to a personal, free and informed consent), 
you will have the possibility to consult its results before publication of the final report. If you 
wish to be informed on the results of this study, you can adda mention to you letter of support29 . 
Consequently, 1 commit myself to consult you during the writing of my first draft of the 
prelirninary results of my research. 
Last June, this research project was evaluated and approved by a jury in order to valida te 
its scientific value. Recently, this project has been submitted to the UQAT Research Ethics Board 
(CÉR) for certification. This certification will allow me to start the research with the target group, 
on the condition of course that 1 obtain the consent of the First Nations communities concemed 
by this study. 
As for the research project itself, three tools will be used to collect data: a questionnaire, 
an observation checklist and a group interview. First, an introspective questionnaire30 will allow 
students to reflect on their reading strategies. Approxirnately one week after receiving this 
questionnaire, students interested in the study will be observed while reading a suggested text. 
The objective of this technique (reading and observation) is to put into context the use of reading 
strategies which allow students to recognise and name them in a discussion group immediately 
after the exercise. This group discussion will give the opportunity to review strategies used by the 
students during the reading portion. This in-depth interview willlead to a better understanding of 
the students' reading strategies, oftheir strengths and difficulties as academie readers. 
29 A sample letter of support can be foiWarded to you by email. 
30 This type of questionnaire leads to self-analysis: it allows the student to reflect, analyse himself as reader, analyse his behaviour and 
actions to understand a leaming text. 
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While recognising that the situation of Aboriginal students in an academie context 
deserves to be better known and documented, a research on the subject will have important 
benefits on ways to help UQAT's First Nations students persevere in their studies and succeed. 
More specifically, it will help give direction to the existing academie support services offered to 
these UQAT students, to the development of a university preparatory program for Aboriginal 
students and also to the educational practices of teachers with a cohort of Ab original students to 
facilitate their leaming process. In short, this research will help foster quality leaming for 
students and promote their academie success. 
As a UQAT Aboriginal student, 1 would like to mention that 1 view this research project 
as a great motivator to contribute to the development of relevant services at UQAT's First 
Peoples Pavilion. 1 sincerely hope to have the privilege of collaborating with you in the context of 
this master's degree project. 
Ifyou have any questions, please contact me at the address below. 1 hope the information 
is satisfactory, and 1 thank you for taking the time to read my request. 
Meegwetch, 
Nancy Crépeau 
Master's student in Education 
Academie Support Counsellor 
Université du Québec enAbitibi-Témiscamingue 
675, 1st Avenue, Val-d'Or (Québec) J9P 1Y3 
Tel.: (819) 874-3837, poste 320 1 Cell.: (819) 856-6298 
Email: nancy.cre.peau@ugat.ca 
c.e. Chief of the community 
Post Secondary Education Coordinator 
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., Unlverslt6 du OVébec 
en Abitlbi·Témiscarningue 
le 12 a>oVt 2009 
Madame Nl)ney Cr~peau 
Êtvdiallte à la maftrîse en éducation 
Conse:UI~re -au sou11en pédagogique 
Uni~rSitë <fv Québec en Abitibi·Témiscamlf'lgue 




ObJet: Appui au projet de techerche sur Jes stratégies de lecture d'~tud1:~~nts autoch tOnt1 
en premiCrt ann4-o: d\mlvtrslté 
Wâtehiya., Bonjour. 
AJJ nom dù Service Premièfes Nations, c'est avec plaisir que nous appuyons 110tre 
démarche de recherche que vous souhaitez entamer à l' automne procf'laln au PavnJon des 
Premicrs•P<!upl~ de I'Un.ivtrs~te du Québec en Abitibi·T~miSGami i'l;iue . 
Novs sommes consCients de rhnpot t'3n<:e de dOCIJmt~ntt't fa ré:.fitè académique dl>S 
êtudiants autochton6 afin de mieu)( ~s décnre en tant qu'apprenants et lecteurs dans un con texte 
uni~$1t:tJr~. NOU$ eon$i{iérQn$ que w ne ~'udé pourrtl tonlrfbutr • orlentcr le développement de 
moyens concrets pour assurer la rêtention et la reussite de nos étudiants qui fréquente-ront le 
PaVillon des Premters~Peuples dans le fuwr. 
Nous avons le souel de ce que les mesure$ d'alde â ta réu~she mises en plaœ à I' •UQAT 
~ondenl ~u.x bésoins des ëtt~diants autochtones~ tout en 1-tur foutnlssant un environnement 
d'apj)fentlssage de qualité, et ce. dês le dêbul de leur formation. 
Enfin. nous souhaito.ns étre informès des rès.t.lltats prêllmtnaires de la reche{che afin 
d'avoir la possibilite de valider tes condusion.s qui en découleront. Nous vous souhaitons du s.uccè; 
d~n$'\IOS: études ~'Uf)éri~l.lrt$ ct ~est avec beaucoup d'intclrëu qu~ nous litons votre rapport q <i-~7'1~ , .. , ptesslon 6e nos scotlme<>IS dl$tlntv~s. 
Janet MMk 
Coordonnatrice 
s.etvlc.e Pr~lère$ Nations 
0'11Ur-J'o~w.(""J'''TIIli"Nl.P: If'TIJÎo\ç;__. IIÎ.~ ~ .#(o'II'W (:..f,rU,It(,!l'~\'! fi •'J) I 
·Ti(/lil:.•J., fr:IIJ<.I;" .\imji.rw'liolfjro· J t i\,. ,Wt..,l;".'.f 1ilri\•J"''I.<'ft,rr;fil'l.'flf q /1,' "" " ,~.,,.;) 
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.. 
Université du Ouebec 
enAbitibi·Tëmisc.amingue ;flh 
Val·d'Ot, le 13 ~OÎit 2009 
Madame NancyCr~penu 
Etudiante à lâ maitrise ètl éduCiltlon 
Const>illère au soutitn pédagogique 
• 
Université du Québec en Abitibi ·TI!miscamingu~ 
675, t•• avenue 
Val--d'Or (Québect J9P 1Y3 
OBJET : lettre d'appui -
Madame, 
ta présente a pour.objét de vous confirmer l' appui du Comité c;onsuft~tif Premières Nations(CCPN) au 
projet de recherche sur les straléties de le<tute d~s ét1.1d~nts autochtones en première année 
d'univerSité4 En e ffet. comme votre: é tude servir;, ultime me nt à oriente r ta planificatkln des services 
d'aide à l'apprentissage existant; pour ~s étudiants autochtones de I'VQAT a insi qu'à l'é laboration d'un 
programme ptèparatOîf'e <tUJ( êtude~ unlversitaltes.leur éiant destiné, c;elle-çl $' inscrit tout à fait-dans la 
mission que s'est donnée le CCPN, e l qui ~!il &a sui'vaf'ltt : 
« Lt COi'Yl/[é consvltotll des Premières N(lrk)ns agit à tftre de ressource et d'ext>trtist pour k 
Cegep er /'UQAT à vol-d'Or of/n de foire des recommandations sur /ts divers strvkts t ! 
progrommes ~Wflts (Jv~ étvCionrs des Premiére$ Natlons. » 
Je réponds également tavorabteme nt à votre offre de nous inform~r etes r'ésvltats Oe la recherche avant 
la publicat ion du rapport final. Je prends .aussi note dt:! votre Mgagt ment à nous tOR$Uiter lors de 
l'êlabe-ration de votre première ébavche quant aux résullats pré limil\aires d-e votre- reche rche. 
Dans l'attente des nouvelles des rérultats de volft' é tude. je vous pde d'agréer, Madame, nos 
.salutations distinguées. 
n ·"'--"' ~.u.-k Jo~nle Lacasse 
Présidente 
Comité consultatif Premières Nations 
t-tt.i'lnuhu,....·,.~i:o""'"'l'IÎrt. ô;>S.I liiWII• \'Af4o.l•~l,•:l hTIY} 
'Tl{lr'a.<-.~!'~,;~ J'tJ; • .-..•11 i•~riffrq- 1f<.t•· ~-ft:J ~-.y-/11'•,.($•?•11.-s·~~~ .....w...,,, ~,, 
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KŒTIGAN ZIBI EDUCATION SECTOR 
,.1 t\illin.mo~ Miki\" 
Ma.rvwiJJu. OC 
J9ElBI 
October 2, 2009 
Attention: Ms. Nancy Crepcuu 
M:tSters studcnt in Education 
Academie Support Counselor 
Unjvçrsite d u Quebcc en Ablti~ i-TemiscamjJ1gui' 
from: Ms. An.ita Tenasco ~ 
Dirtclor of Edùcation 
Kitigan Zibi_ Anisl:tinabeg 
re: Lcuer bf suppt)rl fo r your researth pr~ject on reading strntegies of 




lltis memo is h) cunfinn 1 have-rtœived your letter dàled Au.sust 6, 2009 in regards to 
your œscmb project on reading strategies ofundcrgraduatc AborigioaJ srudcnts. 1 
l't'alize. that you are e:Onlpleting yoltf Mast ers. degree in EdùCillion under ù1e supervision 
of Francois Ruph, Ph.f>., ut lhe Universile du Que hec en Abitibi-Temiroamingue 
(UQAl"). 
Oo boholf of the Ki1igan Zibi Anishioabog and lhc Kitig:m Zibi Education SectO<, 1 
wouJd like to offer my support in your expfonuosy study wltll UQAT undergraduate 
studcnts in ordcr to bcttcr undcrstand thcir rcadiog stmtcgiçs whcn fac.-ed with academie 
tex.ts. 1 undcrstand thal you have inYitcd some studcms from Kiltgan Zibi to participatc: 
witJ)jn your interesting project. 
As an AJgonquin communi'Y· Kitignn Zibi would like to contmend you on mo\i.ng 
forward with )'Our rc:s.e.t:trch proj c:cL lt is untl:êr:;1()0d th.at you will be folfowing the First 
Nations ofQucbcc art<l Labrn<lor Rescarob P.rotocol (2005) and tbc Td-Council Polky 
Stdement: Ethical Conduct fo-r RcseOrch lnvolving Humnns (TCJlS). 
l wlsh y ou the. best of luck in your swdy and 1 look forward to reviewing the drafts 




Ms. Nancy Crêpeuu 
Ma~cr•s srudeiu in Education 
Academie Support Coun$ellor 
Univ~rsité du Québec en AbitiM-TémiJC(Immgue 
6i5. lM A\'Cilue 
Val:.t 'Or(Qucb<c) 
J9P I Y) 
f>OST SE'CONOARY $TVOEN1 SeR\ftCES 
1 91$(}S'Iorbt~ St.. Wf:!tt. St.uOII 100 
Moolre&l. O!.leb!ll: H3H !E7 
T$1,; (SH) 84&-1155 
i="a.x:($14) ~·l:lG6 
Toi Fre~. HI00-463·7402 
Sub!ec."t: Letter or !ôupnort to a r~nob nroi«-~ <tn rtadi.-.g ;lltnllegie!l nf undeœraduate 
Ahodglnal studefttM 
OearNancy: 
On beht~tf of Cree Scbool Bo.'lrd. PQSt Sccqndaty Student Services. we m please to Sl•PI>OO the 
R:scarch projec:t you will be ,s:Lrutil)g oeXt fnll at the First Peoplt$ Pa\' ilion of the Uni,·er:ilti du QuébC'c 
en tfbltlbi· r.~mlscamingue. 
We are aw·are of lbe impOrhlJ\Ce of docllro.mting 1hc aCadcmÎ<: rcality of Aboriginal swdeots in otder to 
bcncr definc: them as. learners and re!Kiers in a univers..ity oomext. We oonsidcr that this study will help 
&ive direction 1Q the dcvdopmcnt or pmcalcal means to lns:ure the reter)tion fll)d succcss of our 
Aborig_inaJ Sh•den.ts who will be ancndin,g the First Pooplcs f»a,•ilion in the future. 
Wc stmngly fcel that a universily sud1 as yourS sh<luld l~ mindfill of the nceds o f Aboriginal stu<kmts 
'-Od oft« tflem a quaJity leaming emtironment hom tite very îttttrl of their srodjes, Ful"'-hc.nnorc) we 
wish to tx: infonru:d of the (~reh's prelimînary rc.sults in order to validalc: it! findil)g.1;, wheli thesc. 
reports bc>come available~ Vou may pi'()Ct:td itl issuit~g 1hese repons dircctly tome. 
On bt-half of the Cree School Soard, a.nd Post Scoondary Student ~lées. 've wish yoo ail the suœcss 
in this cndeavour. 
Y ours sinœrely, 
rdc ... A.-. .( _ _j )/__.,{_P..,__ 
Pauline Trspper-..,.estcr 
Oirector. Post Secondary Studem Services 
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.., Universitl du Québec 
en Ablti~·TêmhcamlnQue 
Val~' Or, le mardi 13 octobre 2009 
Madame Nancy Crépeau 
Étudiant~ â la maitrise en êducation lM. Ed.) 
Conseillère au soutien pédagogique 
Univel"$ité du Québec en Abitib i ·Têmiscamingue 
615, 1fl Avenve 
Val-<t'Or (O·uêbec) 
J9P IV3 
Obje t : Appui au projet de re cherche sur !cos str.ttégies de le-cture d '6tud13nt$ a utochtones en 
première :ann~e ct'unlvcrsJt.6 
Kwe, bonjour, 
Au nom de l'Unité de formation et de d~veloppement des programmes autochtones 
(UFDPA) de r universitê du Québec en Abi tibi-Tiémiscamingutt (UQAT), c'tst ave-c plaisir que nous 
appuyons votte projet de recherche portant sur les stratégies de ltttu~ des l':tudlanu 
autoc.tuones en première année universitaire. Nous sommes he ureux d'apprènd~e que vos 
démarches de rechetche se poursuivront av Pavillon df:s Premiers-Peuple s de I'UQAT. 
l~ Comité de dlrtctton de I'UFOPA est e •l effet conscient de l'importa nce de docume-nter 
la fêalité academi(lue d~s é tudiants autochtones afin de mleul( le-s dé<tlre- et ~s compre ndre en 
tant qu'apprenants et lecteurs daM un c:ont~)(tt d'êtudes untvefslntlres. Nous sommes d'avis 
que cette êtude pourra contribuer à O(ltl'!lèr Je développement de moyens concrets pour 
assurer la rétention et li rêu»Ue des êtudîilnt$ autothtonts ~ I'VQAT. 
L' UFDPA partage votre soucî de rêpondre adê quatt'!ment au:x besoins des éU1dl.c1nts 
a utochtones quffréquentent I'UQAT e t, ainsi, d e leur fournir un environnement d'apprentls.sage 
de quali té dès le début de levr fo rmation. 
tc ComM dt dlr('<:tlor• de I'UF"OPA SOIAhilite ê tre informé des résultats pré liminaires d~ 
voue rechei'Cht afin d'avolt la possfbilfré de valider le:> c,ondusions qui en dêcoule ror'L NOu$ 
vous prions donc dé commu•liqvcr avec la sou.sslgnée \orsque ce$ résultats auront êtê obtenus 
afin qu'elle puisse organl:ser un~ pr~wntatlon de ces rêsultats au Comité de direct ion. 
Veuillez recevoir, madame Crêpeau, nos me-ille\lres salutations 
;7 
;... ,~(~ 
Maf80t Lols.elle, Ph.O., t .s. 
Olrectrlce de r utOPA 
Unlvetslté du Québec en Ablttbi·Témiscamingue 
l·,,l,... ,l'lt<o,&.' "!"''."''""""'~""'C!'i,l.. .;;(. r ~'"'!" \4f.,•;...,.lqw.._Y.·i ;!':••~ 11 J 
fX.tr''t( .~, _,.~;·.H> o;' ).•"•fY"v/f~,..., o "'"ll.l$ut•$;_{$ 1'011Wroo'l..,t,l'\l<, ·1':_,$~,.~,,,, n,voo!"'U 
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Ano r 'dCLI.. t>- ~ 
Cree School Board 
Commission scolaire Crie 
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20l. MutS\rtlet.Mk~(Quebed GOW1C0 ltL(.t18)91J·276l f.as (418)92J·l8l11 
O<:tobOT 21 , 2009 
E-mail (noncy.ar;peou@"qor.c:a) 
Nancy CNp.au 
1\œdom;ç Suppon Counsello< 
Univcl'lité du Qu4bec an Abilib1·T€mtsaminsue 
675, l" Avenue 
Val D'or, Quebec 
J9P 1V3 
Subject : SupptJCt Buêqrcb Pro lee& 
Wholchlya Ms. Crêpeau: 
, wonl lo lint or •Il apologlto lor the dell>y ln acknowlo<!ging your request lor support to your proj<d 
"RùdJng Strategi«s o! Aborlg!nal UndOtgrodwùes Srudents• . lt lias beon hectic in tlw lasl two montho. 
elections and vacalion lOOk up a loi cl n1>y Mw. 
Followlng Ctlrefu! rcvlew or your lctter, 1 And this project would benefit a.od motlvllte aborlg]nal student$ to 
impt'OYe in th<!lr •codemic otudi«s, eope~y in the levels ol univerolty end oolloge. Jorn tlwref01e.ln NJI 
suppori o(such ~end would requcst to be pr<Mcled ..;tb the resoJlts 10 this study once oomplottd 
Y ou can send the clectronic copy of the stud.y to mg "J gb!ackned@cscrçç.oc.c and QOpy to my ornœ 
Admlnl$trative Teehnician, Beth S. Longchap at hcen!hunter@ggu oc.ca.. 
1 ~<'OUI<! llke to t.al<o thli oppc><1unity io wloh yeu """""'" 11'1 your .....,arch pn>Jed. Ple .. o ocœpt my bat 
regbrds 
CREE SCHOOI.. BOARD 
1 
c.e.: Abraham Jofly1 Director Genert~l 
v à"l'9r'r"'.,.t~Di~i"V<"~tuc~ET~ v 11:. v !A "V 
·b'n' <~'"'' . ;~..,.,. Gordon Blackned • c""'""" 
TIMISKAMING FIRST NATION 
18. Algunquln AVe. 
P.O Box336 
Notre Dame du Nord, QC JOZ 380 
April 12, 2010 
Ms Naoq• Crlptau 
Mast er '.s student ln Ech1cation 
Academie. Support Counsellor 
Unh!ersftl du Qu~btc en Abitibi· Tëmiscomingue 
675, t• Avenue 
Val-d'Or (Québec) 
J9P !Yl 
Tel : (819).7[3·2335 
Fax: (819) 72~-2353 
Email:tfncouncil@pa:rotink.net 
Subieçt: LéUq or Yupport to a r~mth urolett on 
ruding strategîf:'l of un.demaduatt Abodgin•l UpdsnPJ 
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On bebalf ofTimis.karoin.g Fîrsf ~arion \o\'e arc pleasc to support the rcstu.rcll projec.t you will be starting 
11ex.thU • t the Fil"$\ Peoples Pavîl.ion of the Unh-trsiltdu QJ:jbec en A.bitibi-Umiscamingut. 
We are aware of the [mpot"LatlQe of docuttlêtllÙI$ tho U<--ademie f'Ulity of AbQr:igjnaJ stndems in ()'!'(kr W 
bctter dc:fto~: tbem as kamers .and rtaden io a uo.i~i'Y oomcxt. We consider tltnt this St.\ldy v.ill h.e:lp give: 
djreeÜfJn to th~ devtlopm.ent (If praetlcal {D.e:tn$ to ill$.-un: the reten.tion and ~s of 0\tr Aborig,in~l swdmts wbo 
"'iU be attending the first PeopJés Pa,•iliofl ID tlle futuR·. 
Wt- Slrongly feeJ that ~ ur.û"orsity sueh 8$ youts ' bould be mindfuJ of mc nccds of Abori8inal s.tndents 
and offor tb~m a quality l~g tnvitorune.tt from t}J.e-very stat1 oftbe.ir stud.ic$. 
Finalty. we wish to be: infotm~ of the researeb~.s preUœ.tuary r;esults ill order tO validatt. its tindings. 
T.F .N. "-'OU.Id atso wîsh to be informcd on tbe result~ of. this study. Pk:asc contact me or Educ.arioo Direcror if 
you r~Wrt any t$$istaoot. 
'\0:·~~~~~ 
Harold McK.,..zie,  
Coun<::ill.or, Education Po.ttfolio 
Timisl<Mùng First Nation 
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APPENDICED 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Title of the Research: 





Participant Consent Form 
A descriptive study of Ab original students' reading strategies in first-
year university 
Nancy Crépeau, Master's student in Education 
François Ruph, Ph. D., Professor in Educational Sciences at the 
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT) 
675, 1re Avenue, Val-d' Or(Québec)J9P 1Y3 
Tel.: (819) 874-3837, ext. 320 
Email: nancy.crepeau@uqat.ca 
Reading is one of the foundations of university learning and it requires the use of strategies to 
be able to understand the content of a written text. The challenges encountered by students from the 
First Nations as they begin their university studies, sorne of which are connected to reading, de serve 
more attention, which is why this study is being conducted. 
Goal of the research: 
The goal of this research is to describe the reading strategies used by Aboriginal students in 
first-year university. This research will make it possible to know their strengths, their difficulties and 
their exact needs in relation to university-leve! reading. The results of this study will help in the 
development of appropriate interventions that are more relevant (to students and/or teachers). 
Description of your participation in the research: 
We are requesting your participation because you are an Aboriginal student in first-year 
university. First, your participation will consist of completing a multiple choice questionnaire about 
university-leve! reading, which will take approximately 45 minutes. 
Second, during the week following y our completion of the questionnaire, a reading task will be 
given to you, so that you can answer reading comprehension questions about it. During this task, the 
researcher will observe your behaviours. This reading task will take approximately 30 minutes. 
Third, following the reading task, you will participate in a discussion group for approximately 
90 minutes, to talk about the strategies you used to understand the text you were given to read. This 
discussion will take place at the UQAT campus in Val-d'Or, and its goal is to become more familiar 
with your reading process as an Aboriginal university student. The discussion will be recorded on tape 
and retranscribed by the researcher, possibly with the help of a professional transcription service. This 
recording will be destroyed at the end ofthe research project. 
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Description of the advantages and disadvantages of participating in the research: 
The direct advantage to your participation in this study is the fact that the study will give you 
time to think about the leaming strategies you use for reading at university. 
For UQAT, the direct advantage of this research is that it will, primarily, allow the First 
Nations Services and program administrators to understand the strengths and the difficulties 
experienced by Aboriginal students in first-year university, and their needs in terms of strategie 
reading, which will allow appropriate interventions to be created, by the Academie Support services at 
UQAT in particular. 
Regarding disadvantages, sorne participants may feel shy about being observed during the 
reading task, or about speaking openly in a group about sorne of their difficulties in relation to the 
reading task, during the group discussion. The researcher will ensure that an open and respectful 
climate is maintained during these two activities. Also, to answer the multiple choice questionnaire, 
complete the reading task, and take part in the group interview, participants will need to invest about 
three hours oftheir time into this study. 
Description of steps taken to ensure confidentiality, confidentiality agreements, and the 
protection of anonymity: 
The researcher is committed to ensuring the confidentiality of what you say. A code will be 
used for each of the participants and only this code will appear on documents which are about you. 
Only the researcher will know your name and contact information. This information will be kept (by 
the researcher) in her office, under lock and key, for the duration ofthe research project. 
Only the researcher and her research director will have access to the results of the 
questionnaires and to all coded data about you (questionnaire, discussion group and observations). 
Only the researcher will have access to uncoded data. 
In addition, at the time of the group discussion, each participant will be asked to keep 
confidential anything that is said in the interview. 
The researcher will also have access to professional transcription services. This professional 
service will also be required to agree to confidentiality. A confidentiality agreement form will be signed 
by the assistant responsible for transcribing the discussions. Recordings will be destroyed once the 
transcription is complete. 
With regard to the protection of anonymity, as this is a research project containing a very 
small group of students, who are known within the university community, despite the different steps 
taken by the researcher, the anonymity of participants cannot be guaranteed, in an absolute way. 
Conflicts of inter est: 
The researcher is the Counsellor for the Academie Support service on the UQAT campus in 
Val-d'Or. Only the data collected from the questionnaire and the discussion group (which includes the 
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reading task and observation time) will serve for the purposes of the research study. Information given 
to the counsellor by students during individual meetings or group workshops as part of the 
counsellor's professional duties will not be used for the purposes of this research. 
The results of this study will not be commercialized in any way. 
Costs and remuneration: 
No costs are incurred by participants for their involvement in this study, and no remuneration 
will be provided. If this study caused you to have to pay costs specifie to your participation 
(babysitting, transportation, etc.), we can eventually come to sorne agreement on reimbursement 
terms. 
Distribution of results: 
Analysis of the data will be do ne by the researcher and the preliminary results of this research 
will be submitted to authorities involved in Aboriginal education, such as the Cree School Board and 
UQA T's First Nations Advisory Committee, for their verification and approval. These preliminary 
results will be presented to each involved organization in the language (English or French) they prefer. 
The results of this study will be made public in a French-language research report and may 
also be published as a scientific article. The results may also be made public during events like the 
First Na ti ons Speaker' s Luncheons at UQAT or during symposia related to research and Ab original 
peoples. 
Access to the results of the study: 
An English-language summary of the research will also be produced for participants. If you 
like, y ou can be informed of the research results in a group meeting. Y ou can let the researcher know 
that y ou are interested to be informed of the results verbally, or by email. 
Participation in the research project is voluntary: 
Participation in this research study is voluntary and you may withdraw at any time without 
any justification or negative consequences, such as deniai (deprive) of any services to which you have 
a right. The right of withdrawal without prejudice also includes the destruction of any personal data 
which has already been collected. 
For any other information about the research: 
Ifyou have questions regarding this study, you can contact Nancy Crépeau at any time by phone, 
at 819-874-3837, ext. 320, or in person, in Room 4127 or by email at nancy.crepeau@uqat.ca. 
For any other additional information regarding your rights, you may contact the: 
UQAT Ethics Conunittee for Research Involving Human Subjects 
Office of the Vice-President (Academies and Research) 
445, boul. de l'Université, Room B-309 Rouyn-Noranda (Qc) J9X 5E4 
Telephone: (819) 762-0971 # 2252 
Toll free: 1-877-870-8728 
danielle. champagne@uqat. ca 
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This research project was approved by the UQAT Research Ethics Conunittee and supported by 
the different partners associated with it : 
• First Nations Services (UQAT) 
• First Nations Advisory Committee (UQAT) 
• Aboriginal Training and Programs Development Unit (UQAT) 
• Cree School Board 
• Timiskaming First Nation Band Council 
• Kitigan Zibi Education Council 
1, (please print your name) _________________ declare that 1 have read 
the enclosed document, a copy of which 1 have received and discussed with the researcher, 
Nancy Crépeau, and that 1 understand its goals, its content, the process, the advantages and the 
disadvantages as well as the degree of my participation and what my participation involves. 
After having considered my response for a reasonable amount of time, 1 freely consent to 
participating in this study, w ith the knowledge that 1 can w ithdraw at any time. 
Signature Date 
This consent was obtained by: 




FORMULAIRE D'ENGAGEMENT À LA CONFIDENTIALITÉ 
ENGAGEMENT À LA CONFIDENTIALITÉ 
Titre de la recherche: une étude descriptive des stratégies de lecture d'étudiants 
autochtones en première année d'université 
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Cette recherche est sous la direction de François Ruph, Ph. D., professeur en Sciences de 
l'éducation à l'UQAT. 
Il m'a été expliqué que: 
1. Le but de la recherche est de décrire les stratégies de lecture élaborées par les 
étudiants autochtones en première année d'université. Elle permettra de connaître 
leurs forces, les difficultés et leurs besoins précis par rapport à la lecture 
universitaire. 
2. Pour réaliser cette étude, des entrevues ou des discussions de groupe avec des 
étudiants autochtones en première année d'université ont été menées à l'UQAT. 
3. Dans 1' exercice de mes fonctions d'assistant de recherche, j'aurai accès à des données 
confidentielles. En signant ce formulaire, je m'engage à: 
a. assurer la confidentialité des données recueillies, soit à ne pas divulguer 
l'identité des participants ou toute autre donnée permettant d'identifier un 
participant; 
b. assurer la sécurité informatique des données; 
c. ne pas conserver de copie des documents contenant des données 
confidentielles (ex. copie papier, fichier des entrevues); 
d. détruire les données une fois que le contrat de retranscription des entrevues en 
verbatirn sera complété. 
Je, soussigné(e), m'engage à assurer la 
--~----------~~~-------------------
confidentialité des données auxquelles j'ai accès. 
Date: 
------------
Assistant de recherche 
Date: 
------------
Etudiante à la maîtrise 
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APPENDICEF 
GRILLE D'OBSERVATION DES LECTEURS 
or) 
..... 
..... Grille d' obset·va tion des stra tégies de lectm·e 
Date : Nom 
Durée de la tâche 
Temps de Comportements observablt.s Snatêgie/actious Fréquence d 'app arition des cOUJ portements 
lectw·e 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 1 z 3 ~ 5 6 i s 9 10 Il Il 
Balayage. ya t"' titre et sou~-tltres Aperçu du texte 
AVANT Lit questioos &IHdoa lecl1ae 
Prend des pau~s 
PEl\:l>AN1 Tableau> schéma~ de.~sin. etc. Visualise 
Ecrit, note, annote. et~ Prend des notes 
Pronooce • !èvTes 
Surligner, souligner, encercler, 
encadrer, 
Met en évidence Il 1 
""' .. __ .. _ 
Km ent sur pame. aeJa me. <,page.) 
APRÈS 
Relit qtte.stions et réponses y érifi~ si aneinl son 
mtentton 




TÂCHE DE LECTURE PROPOSÉE AUX SUJETS 
INSTRUCTIONS FOR THE READING TASK 
Before the reading task, explanations may be given on: 
• The project background and the purpose of the research 
o The goal of this research is to describe the reading process of the Aboriginal 
students in their first year of university. 
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o I chose this subject because reading, at university, is an important part of 
leaming, and I think it is necessary for the future to provide support to new native 
students, in order to help them develop their reading skills from the very 
beginning oftheir program. 
• Emphasise the fact that: l'm interested in the way you read (there is no hidden purpose) 
• Consent (recall the elements included in the form) 
o Confidentiality of data 
o Protection of data (assuring anonymity) 
Instructions for the reading task: 
• (Lire les questions aux étudiants sans leur donner trop d'indications). 
• Do not change the way you normally read because of my presence or that of others. Do 
exactly as if y ou were in y our usual reading place. 
• Ask the participants to be attentive to what they do orto wh at they think while 
completing the reading task (directive écrite affichée). 
• I will be observing you from the room located behind the one-way mirror. 
• l'rn asking you to wait for my signal before starting the reading task. 
Example: 
Y ou will in a moment receive a reading task. Y ou are asked to perform this task in the way y ou 
are used to read and understand a text in your daily practice. It is important that you pay attention 
to everything you think or do while reading. 
Task time: 
Approximately 30-45 minutes. Y ou will be allowed more time if needed. When you are finished, 
you may leave the room and take a break until all participants are finished. 
Once everybody has completed the task, we will come back in the same room for a group 
discussion. 
Aboriginal Education in Canada: A Retrospective and a Prospective31 
lndian Education: Past, Present, and Future (1985) 
The Past: Pre-Contact- Tradition al Indian Education 
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Long before Europeans arrived in North America, Indians had evolved their own form of 
education. It was an education in which the community was the classroom, its members were the 
teachers, and each adult was responsible to ensure that each child learned how to live a good life 
(National Indian Brotherhood, 1973). Central to the teaching was the belief in the Great Spirit. In 
the Gospel of the Redman, it states that "The Redman has the most spiritual civilization the world 
has ever known .... His measure of success is 'How much service have I rendered to my people?' .. 
. His mode of life, his thought, his every act are given spiritual significance (Seton & Seton, 
1977)". This was expressed in their daily living, in relationship of one to another, in humility, in 
sharing, in cooperating, in relationship to nature --- the land, the animais, in recognition of the 
Great Spirit, in the way our people thought, felt and perceived their world. Traditionally, our 
people's teachings addressed the total being, the whole community, in the context of a viable 
living culture. 
Then came the change ... 
Our Second Past: Contact -Colonial Domination 
In the early 17' Century, European missionaries came to establish schools for Indians. It was 
believed that this would be the best method of civilizing the "natives." Day or Mission schools 
were the first to be established. The day school concept was largely abandoned in favour of 
residential (boarding) schools in the 1800s. The highest recorded number of residential schools, 
which were located all across Canada, was 80 in 1933. The enrollments ranged anywhere from 
fifty to over four hundred students of all ages. Most of the residential schools were phased out in 
the 1960s. 
Residential Schools were devised as a means of isola ting the Indian child from his parents and the 
influences of the reserve. As one government inspector stated in the mid 1800s: 
Little can be done with him (the Indian child). He can be taught to do a little farming, and 
at stock raising, and to dress in a more civilized manner, but that is all. The child who goes 
to a day school learns little while his tastes are fashioned at home, and his inherited 
aversion to toil is in no way combated.(Indian Affairs Branch, 1879-1880) 
The residential schools were oppressive. Separated from their parents for long periods oftime, the 
students, who ranged in age from three to eighteen, were subjected to a severe regimen. The boys 
were expected to clean the stables, attend to the livestock, mend broken machinery, and work in 
the fields. The girls had to attend to the upkeep of the school, washing and mending clothes, 
doing kitchen chores, scrubbing floors and doing other domestic duties. While former students of 
these schools do not take particular issue with such work, for many years it meant that the 
students only spent a half day in the classroom. What was provided was a very basic education 
designed to prepare the children for a domestic, Christian life. 
31 Kirkness, V.J. (1999). Aboriginal Education in Canada: A Retrospective and a Prospective. Journal of American 
Indian Education, 39(1 ), p. 14-30. 
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The residential school was notable for its high mortality rate among the students. At the tum of 
the century, an estimated 50% of the children who attended these schools did not benefit from the 
education they received. They died while at the boarding school of diseases such as smallpox and 
tuberculosis. It is believed that many died of loneliness. Only recently, has the general public 
become aware of the true devastation suffered by many former residential school students as they 
reveal the physical, mental and sexual abuse encountered under this colonial regime. 
Having generations of Indian children removed from their parents, denying them a normal 
childhood and the teachings of their people, resulted in the loss of their cultural traditions 
including their native languages. It is a clark period in the history of Indian education, the 
repercussions of which, continue to be felt today. The weakening of Indian society as a who le can 
be attributed to boarding schools. Cultural conflict, alienation, poor self-concept, lack of 
preparation for jobs and for life in general derive from this deplorable experience. It is evident 
that not only are those who actually attended these schools affected but so are their children and 
their communities. 
The government decides on another approach ... 
Federal lndian Day Schools -Integration 
"To civilize and Christianize" gave way in the 50s to a rise in the number of federally run Indian 
Day Schools on reserves to accommodate the closure of residential schools. At the same time a 
policy of integration was put into effect. Integration, as it occurred, can be described simply as 
the process of having Indian students attend public schools. In sorne cases, residential schools 
were transformed into student residences and the students attended the nearest public school. In 
other cases, children were transported from their homes on reserves to adjacent public schools. 
By the 1970s, the govemment of Canada had succeeded in making provisions for approximately 
60% oflndian students in public schools. 
The integration concept was a continuation of govemment control over the lives oflndian people. 
It was introduced with little or no consultation with Indian parents, Indian Bands or Indian 
Organizations. No particular preparation of teachers or of curriculum was made to accommodate 
the children of another culture. 
Chief Dan George in his soliloquy, "A Talk to Teachers," made this comment on integration: 
Y ou talk big words of integration in the schools. Does it really exist? Can we talk of 
integration until there is social integration .... unless there is integration of hearts and 
minds you have only a physical presence .... and the walls are as high as the mountain 
range. (George, circa 1972) 
Integration has been, in most schools," only a physical presence." This approach to education has 
not been one of true integration where the Indian cultures are respected and recognized. Rather, it 
has been a process of assimilation where Indians are being absorbed into the non-Indian society. 
There has been no notable improvement in the overall achievement of Indian children in 
integrated schools. Studies on the effects of integration have shown that Indian children reveal 
patterns that can be identified as alienation and identity conflict. The Indian child is caught 
between two cultures and is therefore, literally outside of, and between both. The panacea of 
integration failed to provide the answer to education for Indian students. 
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It is safe to conclude that federal day schools on reserve had, to this point, provided the scenario 
most conducive to the Indian child. While schools did little to address the cultural challenges in 
the curriculum, children were at least able to participa te in the life of the community and remain 
with parents and siblings. 
Finally, a monumental breakthrough ... 
The Present: Late 1960s to 1985 - Indian Control of Indian Education 
In the 1960s, Indian leaders began to react to the deplorable conditions of their people. In 
response to the educational concerns being raised by Indian people, the House of Commons 
Standing Committee on Indian Affairs prepared a report on Indian education. This report, 
presented to Parliament on June 22, 1971, unfolded before the Canadian public the educational 
problems facing Indian people. 
From this report, it was obvious that the m1sswnaries and governments had failed in three 
hundred years to administer an effective educational program for Indians. The failure has been 
attributed to severa) factors , namely: the absence of a clear philosophy of education with goals 
and objectives, failure to provide a meaningful program based on Indian reality, a Jack of 
quali:fied teaching staff and inadequate facilities, and, most important, the absence of parental 
involvement in the education oftheir children (Indian Tribes of "Manitoba, 1971). 
In 1969 the Govemment of Canada issued a white paper on Indian policy, based on the 
elimination of the special status of Indians. The embittered provincial/territorial Indian 
organizations responded by issuing their respective positions papers related to their ongoing 
relationships with the federal govemment which included treaties and Aboriginal rights as well as 
strongly stating their positions in education, housing, health, and in social and economie 
development. 
In the wake of a 1971 school strike in North-east Alberta protesting school facilities on reserves 
and the release of the Standing Committee Report, education was thrust to the forefront. The 
National Indian Brotherhood (now known as the Assembly of First Nations) established a 
working committee to prepare a national position in education. Basing its findings on the various 
position papers of the provinciaVterritorial Indian Organizations, the po licy of Jndian Control of 
Jndian Education was tabled with the govemment on December 21, 1972. In February, 1973, the 
Minister of Indian Affairs, the Honourable Jean Chretien, gave official departmental recognition 
to the policy stating "I have given the National Jndian Brotherhood my assurance that 1 and my 
Department are Jully committed ta realizing the education al goals for the Jndian people set forth 
in the Brotherhood's proposai" (Cardinal, 1977). 
Jndian Control of Jndian Education is based on two education principles recognized in Canadian 
society: parental responsibility and local control. It recognizes that Indian parents must enjoy the 
same fundamental decision making rights about their children's education as other parents across 
Canada. It promotes the fundamental concept of local control which distinguishes the free 
political system of democratie governments from those of a totalitarian nature. The policy 
recognizes the need to improve educational opportunities for Indians. 
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READING COMPREHENSION TEST 
From a excerpt of the document 
"Aboriginal Education in Canada: A Retrospective and a Prospective32" 
1. Summarise, in 10-15 words, the first paragraph presenting "The Past: Pre- Contact- Traditional 
Indian Education". 
2. What were the impacts and repercussions of the residential school education system on Aboriginal people? 
Restate the elements of answer in your own words. 
3. What are the relevant pieces of information in the text that define the two different points of view on the 
notion of "integration''? 
4. Select from 5 to 7 keywords in the section ''The Present: Late 1960s to 1985 - Indian Control of Indian 
Education". 
32 Kirkness, V.J. (1999). Aboriginal Education in Canada: A Retrospective and a Prospective. Journal ofAmerican lndian 
Education, 39(1), p. 14-30. 
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Th: followingq u:stionnait.: is divided into four parts. lt is part of s. g.:n etal. sur.'ay aboutdiffenntasp.:cts 
of unh·:nity· le\·.:1 reading. 1:,: results .,.,..ill be UH!d to b: tt: t undentand :;our approach to ra:s.ding 
a c-ademie t:xts. Th =re are no riglt or ,,.'l'ongans\van. \Ve ask that y ou answet u h onestly as possible to 
eac-b of the quastion s. 
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1. \\11AT I HAVE RLID IN THE LAST EIGHT MONTHS 
ln ùlis fttst section, we want to lœow more about the t)'pes of te.'Xts that you have read in the last 
si.x montl1s. 
Please indicate how oftnt t'Oll hat'.€ reo.d each of the follouing types of text in the last six 
months. 
Ne,•er Not often Often ,.ery ofien 
l. Adaily mwspap.er(.example:Th: Ga.z:tt~, The l 3 4 
Globund MaU) 
2. An .article in a w.:.ekly or monthly map.zin~ 
( examph: Th: Nation) 2 3 4 
3. A shortlif: story(exsmpl:: Raad:-r•s Di_g:st) 2 3 4 
4. Acomicbook 2 3 4 
5. Ano,.:.el l 3 4 
6. A book of poatty l 3 4 
1. A t:xt of phUosopby 2 3 4 
S. A c-oll:g;e--le\'.:1 text 2 ) 4 
9. An orgs.nization, spolie y and proœdur.es 
manu al 2 3 4 
10. An articlepublish:d inaprofassionaljou.m.a.l 2 3 4 
Il. .'\ text on a w.:bsite 2 3 4 
12. Hom ew ork instructionsto h elp a c.bUd( or your 
O\vnchild) \'vith th :ir schoolassignnHnt 2 3 4 
B . A story 1o chUdnn, orto y ou-r O\"'ll child(ran) 2 3 4 
14. lfyou h:a'•a raad oth:rtypas of texts than thoss 
mantiona<i abova, list them: 
2 3 4 
2 3 4 
2 3 4 
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U. EY.-\LU.HIO~ Of :o.n· RLW L"C SKllLS AT lJ:\1\"IR.Sm· 
For taeh of the follotring unh·enit)· rt.adinc t.asks, pltau indieate how confülent t'OU fui in 
your ab~: co eompltte tbe.mt usin.g the sc.ale btlow, from 0 to 100. 
XM at an 
con rident 
0 10 20 JO 40 lO 60 70 so 
[ C:3 ft . .. 
1. Rud and u:nd~sttnd tnstrudiocu for azuwtrina~utstiom abourt.ut 
c:ompr~~i:on. 
2 . R.u.d and und: rstmd in.suvctioo.s for c:ompt.tiD&a couru a.ssignmeu . 
3. R.u.d snd unà~tmd multipl! cboitt queuiocu OD a unh•fn~ exaliL 
4 . R.ud snd und~stmd a t~xt fr om a book nlattd to my an:t of study. 
5. R.u.d and undantand an articl!publbhtd i..o aprofuslonaljounnl 
relat:d to my ar.es. of s. tudy. 
6. Res d and unde-rstand a text in order to !tarn a vocabul.ary andc-one.:pts 
w bich d escrib-: absttac t tbings. 
7. Read a text whi.c-hdescribes a cau, in ordtt to anJlyu th~c.ase and 
vtrit: a text aboutit. 
S. R.nd a te.xt to proàuc.ea summary ofit. 
9. Ru d m artid =to ~-rib an opinioc about iL 
lO.R!'sd s. t u-t to b: àol:todUcuss il iD.cla.u ("-ith thtprofassore d my 
c:Wsmsu1.). 
ll .Ra:s.d on : or mor~ t:xu with a \·it"-· to identifyinJ the n!~''snt ~l:m:nu 
of infornlaiion to b: m : m orised (leamtd;l, in ordes-to pnp.u~ for SI! 
axam. 
12. Orgmiz: information obtained from rtadi.DJ 11\'tt&l ri!fer anc.aworks 









III. MY READING STRATEGIES 
This ùürd section focuses on the reading strategies y-ou use to underst:md a university.level text 
There is more than one way to read, to u.nderstand a unin-rsity-lel'el tu:t. Basing your 
answers on your reading e-l.l>eriences since your courses began, please circle the number 
that best match your habU. as a reo.der (before, during and after reading) for each of the 
folloning questions. There are no right or wrong answers. 
Planning mv Reading Time 
Not Very 
The resources !'\erer often Often often 
l. 1 mak:alht of .e' .etything_l hav.:to raad, for .a-acl! 
ofmycou.r:.-::.. 2 3 4 
2. l d.:cide whkh mat.:rial h mo~t important to raad. 2 3 4 
3. 1 ha v: aoc-.ess to a dktiona.ry. 2 3 4 
4. fhanall th! mat.erial 1 ne~ to help m~do my 
readi.ng(pap.er to tak.: n.ot:s, p.:ncih/p.ens, 
bighlight.en, etc.) . 1 4 
5. 1 r:s.et'\•etim.e to d.o my r.:.s.dings as part of my 
\VUkl)' planning. 2 4 
!\ot Ver.· 
The conditions (j>U.ce, atmosphere) i'O!'I·er off en Often ofttÔ 
6. 1 r~adat the kitcben table. 2 3 4 
7. 1 r~ad in a ~pi:t, tv.:ll-lit plaœ. 2 3 4 
s. G.:mully, l raad in the ssme plaœ. 2 3 4 
9. Th echoie: oftheplac~ wh:r= l do my uading h 
important. 2 3 4 
10. 1 r~ad in th:unh·anity•s librat)•. 2 3 4 
Il. 1 r:ad wh: nth:cbUdtenar.e in bad ( ifyou don•t 
have c.hUdnn., don •tans•;.·ar this question). 2 3 4 
12. At home, JJ:.aq anadaq_uata place wbara 1 res.d my 
sc.hool-r.:la!:d mat=rish. 2 4 
13. 1 avoid disttac.tions (nois.e, tel:vision, tel=pbon:, 




.\lttflllgi.ng my rettding rûtu 1\(1( \ "..y 
~tnr ofuo or .... eftlal 
1-4 . Th~timeofday Ichoo~todo myru-dinJb 
impo-nmt 2 3 4 
15. luadonlyv:h:n i ha"·: tim:. 2 3 4 
16. 1 try to estimat~ th: time J '"'ill ne:a.d to und.ttst&tld 
the: t!xt 1 ,;.ill b.: r~di.ng. 2 4 
17. 1 take into acc.ount th: fs.c-t tha t a difflcult tut tal:ts 
a longer time to r aad. 2 4 
l S. lfl hava limiteda \·ailabl: time, 1 use my short 
periods oftim:: to do myraading. 2 3 4 
19. J try to do ali my r:ad.inp for a:aeb of my courus 
in one, siD.gl: p:rioè of r::adin_g. 2 3 4 
20. I plan my r~adin?tim:, :œd 1 pl!:n my rut bruks 
accordin,g: to th: strocrot: of the !ut(s*!'tiODs, 
chapt>rs). 2 3 4 
21. 1 nad at times ~m 1 f: -=1 v::U rastad. 2 3 4 
22. 1 plan myr:ading tim: s.ttordi.ngto th.üe,•tl of 
diffkulty of the t: .xtand th: ti.me 1 1Uf.d to btcome 
famUi.ac v.ith th: content. 2 4 
When Stat1ing to Read 
Not Very 
Alllicipating the content and reading p111pose 1\rnr oftm Oftm often 
",...,l;Urtrudmg: 
23. 1 ha\'!' apwpo~ ic m!cdb:fora 1 SW1 tO> rtad a tu·t 1 3 
(mmn~ illtilllion). 
24. I thinkaboutw-hat Ia!r~y bowabout tht su'bject. 1 3 4 
2 S. 1 mak~ predicttons about th~ c:onu nt of tht tut. 2 3 4 
26. l lo ok at the tabl: s and figu.r:s ( if any). 2 3 4 
21. l nadthesumm.aty. 2 3 4 
28. 1 nad the introdu ction. 2 J 4 
29. lnadtbecondusion. 2 3 4 
(SJ 
JO. 1 go brid1y o,_·er the t~xt by r.:ading_ the headings and 
sub-hadings fttst, to ha.nan id =a ofthecont~nt. 
31. i ta.hnote ofthecharacte!istics of the text( its 
length,howit is or~iz:d, le,•al ofdiffkulty). 
H . 1 ask :nyselt qu:stionsthat i wou!d lih to tind the 
amw~n to in thetext. 
JJ. 1 thin:.: about th: method of readingwhkh is most 
apprcpriate to my pu.rpose ( fast rasdin_g, dose 
readillg, not:-ts.king, =tc.) . 
34. 1 sts.t1 res.ding_,vithoutasking_myself any questions. 
During the Reading Time 
Planning, numitoring, ~JJaluation llienr 
When I am readin.g: 
35. 1 readthetextqukkly, \v'ithoutasking mys.df any 
questions. 
36. J look in thetext for answen to th: questions I 
aske< myselfbafora 1 start~ r:adi.ng. 
3 7. 1 ne.a4 to think aboutwhat l am reading. 
JS. 1 look at thets.bles or fip~Hs and 1 relate them to 
theccntent ofthetext. 
l9. 1 tty h ha..:~ an o vuall v iaw of 1h~hxt, inft~d of 
consid:tinga:ac.h ofits parts saps.ratdy . 
40. 1 che<k to saa ifmypradictions ara tight Ot\\'Yong. 
41. 1 che<.k to se:e if the content ftts my r.:a4ing 
purpose. 
Selecting key information 
Wb en 1 am rudi:n.g: 















































-13. 1 bidili-P.t (or tu:;d::rlm:, c<.rcl:~ aR.) the ïtt!otmatioa 
a:bkh l find ic:t~-Htin?. 2 3 
44. Befor~ 1 hi~~t (otund=rlin:, c<.rde. i'te,) 
som!thing,. I ask: mys.atfifi:t i:s ra!ava:ntto my rtacl.ias 
ptJtpOH . 2 3 
45. 1 take-not:s on impottantinform!ltion on a sepuatt 
piece ofpa:par (,...~·h:n n:casss.ry) . 2 3 4 
46. 1 u1Kt the k:y-words. 2 3 4 
4 7. 1 u le<:.t tba main id:s.s. 2 3 4 
4S. 1 tal::e- notH in thamat~s oftha text. 2 3 4 
49. 1 uk my sali whatapus.grapb muns, to unàtf'sta:ad 
the main id:a. 2 3 4 
so. 1 V.Tit! dov.'D qu:s:tio~s. n an th: informatioaisa' t 
dur. 2 3 
S 1. &fore- hi~ghtin_g(orund~!inû:!t,. drdiD&, tte.) my 
mionnation in a psv-~aph. I rnd tb pat&JJipb oct 
more-tim:. 1 3 
52. 1 uudiffaH.nttypafs.œs (œpits.l lattMs, boldf.et or 
italie type, etc.) to halp ma id:ntify hy inform.atioo. 2 
Sl lj'...(Jssessment of comprehension and integ,.ation i\ot Very 
of till information Ne'\·e:r often Often ofren 
W'btnl rud: 
S3. J 5top to r:mind myself o fkay inf onns.tionMd to 
check that J still unè~stmd. 1 3 4 
s-4. 1 kno~: ·;;:h:o 1 oo loll!--~tmd~sted v.-hatl am 
rudiDJ. 2 3 
SS. J JO bad:. and r~·-r~ th: t:xt (or !1 pSJsap) whml 
don ' t und~stand som:tbœg. 1 3 4 
S6. 1 skip th parts that sr: too dift11:u lt for mt. 2 3 4 
S 7. l ' m constantiy maki.ng: pr:.dictions. about what 1 tt&d. 2 3 4 
SS. Gtne:rally, 1 read at th: sam:paea. 2 3 4 
S9. 1 stop and 1 r:· r.ead wh:n pan of a taxt sums 
important to m:e-moriz:(to ramembe-r) . 2 4 
(7j 
60. 1 edjustmy r-~adiD_g:pac~ s.ccordin_gto the text' s J~·.J 
of difficuhy. 
61. lao bad.:: on th~ tutto u.nd~:orsummarlutht 
m.aiD. id us. 
62. I ide.ntifyth pa.rts ofth:t:xtths.tua lass elut. 
61. 1 t&ke UPJ.la.! br$Sks to thinkaboutwh!.t 1 am rudlna. 
64. 1 uu the dictionary wh'!n 1 se-a a word ldon' tknow, 
65. 1 re.adc.ertain parts of the t:xtaloud, wh en thty art 
bard to undentand. 
OrgattlzAtiott of the inform.atiott 
66. T o berru v.nd~tmd ~ 1 am rndin:. I sort out 
stlK1~ : !!m;mts of û::fot:!!:l.!lioo (ae!:plt : du siifq 
iato «t:gori.!s) . 
6i. \\'ben n!'C!ss.ary, 1 orgsniz~th: m!ltnW in tablts, ln 
dtap-ams (ex-ample: illustrations,drav.i:np, fiauns). 
6S. \\ben n!'C!ssaty, 1 'l:isuslly raprasant on p•:ptrtht 
rtl!"' &nt information from a t:xtusing salecttd kty• 
\VOrds. 
Elaboration: resta ting something in my Oft'n n·ords 
and/or inm_v first langUD.ge (AborigiltD.l oroth•r 
languag•) 
Wbta l.am ruding: 
69. 1 ~înk iD my ftrStl:œ.:ns_:: (don'tesv.« this 
quutiou ifyou k:nov:ouly on: !m:u~;•). 
70. \\ 'he.o sv mm;ri zU:l:=: œrtsin id :n.l n:ad to tt an ùat iM:n 
into my fttst l.ax!:qJ_:q= to bat=r~.nt!r1dthttt.:d. 
71. tJsi.n.gmy Ol;..."'D. words, I '1;:,-'fit: out an impottmt stetioo 
of the te-xt, orthed:fmiti.on of a cone.:pt. 
72. J tty to fmd examples. 
73. Speakingaloud to mysalf,l try to axplain Information 





















































Whe.nl ha,•e fll1Î:lhed reading: 
74. lch~ck if! hava m~t my r:adingintention 
{pU!J)OS.:) . 
75. ld:t:rmin~wh:thertb:m:thods us:d ( strategies) 
war: effac.th•.e. 
76. ld:t:nninewh.eth:rth:tim~ it took to r~ad th~ t:xt 
h th: sam: as my initial estimation. 
77. 1 r.estate what Iha,.·a l:arn~. 
7 8. 1 r.e-assess th.: envitomn:nt in wbicb l do my 
reading. 
:\.femori:;ationofthe main ideas 
When 1 a m finishtd reading! to re.m.ind mysdf of the 
i.mport.ant information: 
79. 1 r~ap what 1 rem:mb-:r about th: t.ext. 
80. 1 P'-':priorityto th: parts ofth:.textthat 1 didn•t 
undentand. 
81. l ask myselfwhi<:h ides.s ara importantto 
ram:mb:r. 
82. T o betterund:rstanda.nd r.ememb:rtb: 
inform.ation, J pr:par: qukk-r:f:renc: c-.ards, 
summari:s. 
83. 1 mak: links to what l alt.eady know. 
84. 1 racall to myselfthe hy information in the t:xt, to 
~=: ifl r:m:mbar it. 
85. i compara what i ramambat to what I alra.s.dy 
kn:w, ba for: res.dingthat:xt. 
















































IV. GENERAL INFOR!\LHION 
F~t Name: ------------------------------------------------------------
Last Name: ______________________________________________________ __ 
l. y,., ofbUlh ------
2. Number ofd~pendentcbüdt:n ---------
3. Ar~ there oth:rpeople who li"·.:with you in yout apattment in Val-d ,Or? 
Yes. lfy:s, howmany'? ________ __ 
No 
4. Whatl: v: l of schooling_did you compl=t:, befou baingadmitt~ to uniqrsity? 
5. What oth:-rt)tp~s) of trs.iningh av.ey ou tshn'? 
6. For h owms.ny y.::ars did you stop g_oingto scbool? ____________ _ 
7 . What\\'as y our ooc:-upstion, b:efore y ou ba gan studyingat UQAT? 
S. Wbkh ls.nguag.e are you mostprofici:ntin? 
a. ln th~ l~ftcolumn,rat$you.r jliUncy in the- lhted langua~:s (wher.:appliœbl:) on a $cale 
of l to 5, 1 b~ing th~ lan gua!: you ar: mo$t flu~nt ins.nd 5, th: less fluent. 
b . Th.:n, in th:c.olumns on the right, pl:asa plac.:ach.sck mark co Utdicau rhs languag8t 





Otlm(;) ( ;p.cify) -------
Personalized follow-up 
Spuk.in~ Writine Reading 
9. Nowths.t you hav.:compl:t:d this questionnaire, would you liketo ba fo llo, .. ·ad up by Ac.ademk 
Support se·rvk.es, to impro''O! you!!~ding.sttata~es? 
Y as 
No 
10. Would you pa.rticipate in one ormoreworkshopsto det•: lop yourresdi.ng $t!a.ta~:s? 
Y es 
No 
If y es, ple·ssa indic.ate you.r contact infonns.tion: 
Telephone: __________________________ _ 
Email: _____________________ _ 
Y our inte.re.st in partic.iparing in re.se.arch 




ffyes, ple·ssa indic.ate you.rcontactinfonns.tion( ifyou an.$wat:d «No" to Question 10): 
Telephone: _______________________ _ 










Did you do anything in 
particular before starting to 
read the text? 
What clid you do be.fore 
startmg torea cl the text? 
Nan~e wb.al you did 
Describe each one of 
the ele.ments you uan!ed 
OR 
Did you tlunk about 
anything in particular 
before starting to read the 
tel\i? 
What clid you tlwlls about 
be fore starting to re ad the 
text? 
Name what you tbougl1t 
about 
Describe each one. of 
the elements you uan!ed 
\\'liEN STARTING TO READ j 
Pot~ntial answ~rs, and questions to tesl lh~ ~lem~nts mentioned by th~ paJ1icipanb Observation rh~ddist 
1 ~·ow;ed tlu·ough the who le text) • 1 noticed thal you browsed tlu·ougll the whole. 
Cau you describe what you did whetl you ? te."t bef ore startiug to read. APERÇU 
\Vhydid you ? What was your purpose wheu you ? 
(:::J A>k these. question.1 
1 cet n. ~ding sut.uti~ I noticed thnt you !tad the qutthon~ befor• 
\Vltat was this ? stat1iug to read. 4 ii 
How did you choose this ? Whnt did you do to set this ? Cau you describe. whnt you 
did? . Why did you reac\ the que~tions bef ore 
\Vhy did you choose this ? Is there a particular reason? statting to rend the text? 
1 (rend the title ,ami/or the pubtitle;) 
Why did you rend the title and/or subtitles? For what putpose.? 
1 (thought abom what 1 alrMdy knew ou the subJ~ 
How did you get to think about what you ah·eady knew? What made you think about (what you knew ou the subject) ___ ? 
\Vhy did you think about ? Is there a pnrticulnr reas ou? 
1 (paid attention to the_text's features: leugth. organisa112.!9 
Wltat (feature.;) caught you aueution? 
Cau you tell me. bow you got to (pa y attention to these features) ? 
Wby did you focus your attention (ou these features of the text) ? 
1 (a.;ked myself quest1on; before 1 sta11ed readi.ng) 
\Vhat are the;e ? Can y ou list them? 
How did you procee.d to a>k your;elf this or these questions bef ore starting to read? 
\Vhy did you (ask yourself these questions) ? 
1 (tried to anticipa te wh.1t the text would talk abom) 
\Vhat were these (anticipations) ? Can you descnbe tbese (anticipations) ? 
How did you manage to m ive to these anticipations? Cau you elabora te ou that? 
Wby did you try to (anticipate the text's content) ? 
Other(s) : If eleme.nt$ noted in the ob;er\'atiOll cl•eckli;t are 
Cau you tet! me wben tlia you do (sucb action) or tbînlc about (sucb tbîug) ? not on thc. li3t or ob3c.rvablc bcllnviourn 
How did you ge.t to do (~uch action) Ol' thiuk about (such thing) ? 





Open-en ded questions 
Did you \:î6 anything in 
particular to understand the 
text white reading it? 
\Vhat did you do to 
unclerstand the text you just 
read? 
Name what you clid 
Describe each of the 
elements you named 
OR 
Dicl you think about certain 
things in particular to help 
you understand the. teJo.:t? 
\l,lhat die! you thi.t.!!; about? 
- Nan1e wbat you thought 
about 
- Describe eacb one of the 
elem ents you named 
WHEN IUADIJ"iG (])URING) 
Potential a uswers, and que$tions to test the elem ents mentioo ed by the pa1iicipaot~ 1 Observation c.hecklist 1 Questions (readin2 task) 
'cbtW''l~G, ,1/0l\lTORING, EJ-:4LE4TION 
. I (u~ed different typeface~: bold, italics. caplta l~) 
Cau yeu identify (the typefaces) in the tex.t? 
Why did you use (the.;e typefac.e;) ? 
. 1 (checked whether my assumphons werecoJrect or not) 
Cau _yeu brie fly re.mind me these (as~umptions) ? 
\Vere these cotûinued during the reading'? 
Cao you tell o1e how you mauaged to (verify the.se as~umpt.iom~) ? 
Why d id you (Yerify these amunptions) ? 
. I used (~elf-que~tiouing) : 
Which question(s) did you ask yourself? 
How did you get to ask yourse.lf this (these) question(s)? 
Why did you ask yom:;elf this (thes e) question(s)? 
. l (tried to find auswer~ to my questions) 
Did you find (answer:.) to your questions ? 
\Vhich (answers) did yon find? Cau you tell n1e. about what yon did? 
Can you describe the way you proceeded to (find the answers to your questions) ___ ? 
. I chec.ked whether (the,.!"'" content) matche.d my ~ention): 
Can you remiud me your (reading intention) ? 
How did you go about to check wbether (the text content) matched ycur (intention)? Explain what you c1id. 
Why did you check whether (the te.xt. c.ontent) matched your (intention)? 
. l used the dlcticuary \vbenever 1 rau into a new word: 1 n~ticed ~at you usedJJt~dlct:~ 
Why did you use. the dictionary? At which momen t did you u<e the. dictionary? whi!e. reading. li[CTIONN_ 
\\lbat words pose-da probJem? <:=::J A;;k the$e questions Did lookiug for the. \\'Ord in the dic.tionary alJow you to better understand the meaniug? 
'2,;;u;c:œ'~ BG.l.f;.J ·~•'~'C. lll'C.Q,HM.~IIŒ<i 
. I (u.;ed typefuces: capitals. bold, i tali~ : 
Cau you identify (the.se) typefaces in the text? 




A:!'<OTHER WAY TO ASK 
THE SAME QUESTION 
WOULDBE 
Dicl you p>e certain means 
(tips, me.tbocls, techniques) to 
help yourself unclerr,tand the 
text you just read? 
- Can you name each one of 
ihese meatlS? 
- Can you e.laborate on or 
exp lain each one of these 
me ans? 
Were these means effe.ctive in 
helping you \mderstand the 
text? How did this (these) 
mean(s) help you? 
0 l (took no~ 
Can you identify the pas.s.age. you uote.d? 
To what section of !he text are tbese note:~ re.lated? 
How did you pnx:eed to get to note thi; specifie passage? Gan yeu tell me what you did to (take 
these notes)? 
\Vhy did you take.uotes on this particular pa;sage.? 
0 1 (!!lghlighted pieces of information) in the teKt (circlecl, boxed, underlined, etc.): 
\Vhich pas.;ages dio you (highlight : circlecl, boxed, underline.d, etc.) ? 
How did you ge.t to (highlight. this information? Can you elabora te on or describe 
what you did? 
\Vhy did you (highlight) the.se p as.sages in p articu lar? What was you purpose 
in (highlighting) thh specifie part? 
'l/RG.tNISfl\'G Tiœ L'lTOSMATIQ!j 
0 1 ~·tsualised lnformatio:1) 
\Vhat pteces of information did you (vi•"alised) ? 
Can yeu describe h ·)W you proceede.d to (visualise this information) ? Canyou 
tell me what you d ii to (visualise) it? 
\Vhy did you (visuali.e) this information? 
~iJBpRATION: RESL!TING LY YOFR .OWN WORD_A_OR IN l'Ol.lRJ IJl.Ù L].NGU§Ei 
0 1 ~stated [in wriring] a portion of the t ex.t in my own words) : 
· C an vou show me this (the.se) passae;e(s) that vou (restate-d in vour own word.i) 
1 ~ce.d that you (were. taking_ 
not~ while you were re.adiug. 
:'\OTES 
<:=J Ask these que,;tious 
Oue.c;tion 4 
1 noticed thal you (hlghlighië(!) 
certain info~n~Ji9_tUY4il_uo~eye 
reading. IM!U." ljl;';Jm;,tis;Î! 
Cau yon explaiu in your own words 
what you understood from this 
<:=J Ask these que...stious 
qu estion? 
T o answer the- que-stion: 
Select from 5 to 7 keywords in the 
section "The Pre5ent : La te 1960s to 
1985 - lndian Conirol ofludian 
Educationn. 
~ A~k these questions 
1 notice.d that you were {ftsua lisingj 
Que:<;rion 3 
informat-ion white. you~~e 
reading. jl'ISUAL~îiJ Cau yon expJaiu in your own words -..vhat yeu unders tood from tht~ 
<:=J Ask these que,;tious question? 
T o answer the- question: 
Compare the elements that de.fme 
the <onc.ept of ~·ime.graticn" 
according to the different point.s of 
view in the text. 
<=:J A.sk tbese. questions 
Que:<;rion2 
Cau yon expJaiu in your own words 





While you were reading, were 
there ce.rtain parts you bad 
difficu!!.Y to undemand or 
parts that se.emed unclecar? 
Cau you tell me how you proceede.d to (resta te this part of the. text in your owu \Vords) 
\Vhy did you choose thi$ patt lcular passage? 
. 1 {gmunarised part of the tex:t) 
Can you $how me the part of the. text yon ( sununarised) ? 
Can you te.U me how you proceede.d to (.summari~e this paJt of the tex.t) ? 
\Vhy did y<m de<:id•d to (summarise) dli~ particular passage? 
. I ~1.nslated into anotba· language) : 
Can you show me the part of the. text you (translated) > 
Can you te.JJ me how you proceeded to (translate. this pan of the tex!) ? 
Why did you decid•d to (translate) this particular passage? 
. 1 ( did some. tlunktng in wo language>) 
\Vbich passage of ;be. text required you to think in another language? 
Cau you elabora te on or describe thes e. reflectious? la \.Vhich language did you do that thinking? 
Did you need to write ce.ttaiu pass.ages in that other language? 
If yes, can you eJaborate on cr describe what you did? 
iSELF-EFALt'AllON QF THE INFORM.HJONA!'>'D ASSIMIL4llON QF IHEINFORt\1.-illOJ:i. 
. I ~ed my c.omprehe-nsiou) 
At which moment did you (c-heck your comprehension) ? 
Which informaiion did you (check) ? 
Cau vou tell me wbat vou did to check vour compre.hensiou? ? 
? 
T o answer the question: 
What were the. impac.ts and 
repercu.~ious of the residential 
school syste-m on AboriginaJ 
people? R~tate in your owu word~. 
~ Ask tbese questions 
Oue.c;tion 1 
Cau yon exp lain in your own words 
what you understood from this 
question? 
T o answer the- question: 
Smnmarise. in 10-15 words the first 
pat>graph entitled ·'The Pas! : Pre 
Contact - T raditional lndian 
Educationn 




. \V1mt were these 
parts? 
Wlmt did you fmd the most 
difficult? 
. \\<nat were these 
difficulties? Can you 
name them? 
\Vere these words..,Q!:_passag~s 
imponant enough to preveng 
1you from tlllder;1anC!ing the 
general meaning of the text1 
Dicl you us.e certain mean~ 
(tips, ways, teclutiques or 
s.1rate.gies) to help you resolve 
these difficulties? 
. What were thes.e 
means? 
Can you describe 
them? 
Did these meatlS help you 
~lv_s the cotnprehet lSion 
problem you had? 
· Why did yeu (check your compreheosion of that infom1ation) ? 
0 1 {t_<,ok breaks) 1 notice.d that you took break~~~e.n 
At wbich moment did you (take. a break) ? you were reading. ~USES 
Which information did you (reflect on) ? 
Why did yeu (take a break or breaks) ? 
<=:J Ask these. questions 
0 I (~·ead ce-nain p arts of the text) 
\Vhich parts did you reread? 
At \-vhic-h moment did you (re.read thes e passage.s) ? 
Why did yeu (reread this or these passages) ? 
0 1 (~ad alol_l<i) I notic.~ _while_you were reading. 
Which passages did you (read aloud) ? t~~u ~d aloud ot· Ïrcuounced 
At \-vhic-h moment did you (read these passages aloud) ? words) . 
Why did yeu (read these passages aloud) ? 
<=:J A$k tbese questions 
0 1 (~ad b3 and forth tJu·ough the iext) I notic.~ white you were reading. 
Do you remember lu which place(s) you read back aud forth ? tbat yo~ cffid back and fcrth a; oss 
At ï.vhich moment did you (read back and forth) ? the tex!). 
Why did yeu (re~d back and fotih) ? 
<="1 As.k these. questions 
0 1 ~djusted my !readtng speejj: 
In which places in rbe text did you reduc.e or iuc.reas.e your reading speed? 
\Vhy did you reduce or iucrease. your reading speed? 
0 I (antic-ipated or~ue~sed the me.auiug of the new ;,vords) 
\Vhat-are. the words whicb meaniug you had to antic ipa te? 
Why did yeu (anticipa te. the meaning of these words) ? 
0 I (made assomptions [or auticipated) ou the text·~ c-ontent): 
Do you remember ou which pass.age(s) you (made assumptions) ? 
At which moment did you (make the;se as.nuuptions) ? 
Cau you tell me how you got to ruake this (these) as.sumptions.(s) ? 
Why d id yeu (make these. assumptions) ? 
PTHERl§lJ If eleme-nts noted in the-obse-rvation 
Wbat? d1ecklio;t are. not on the list of 
Ho\v·? Can you teU me how .. observable behaviours 
Wh y? 







Open-ended questions Potent.ial answers, and questioas 
to test tbe elements mentioned by tbe participants 
Did you do anything in particnlar after having 1 cbecked whether 1 bad achieved my {œding 1nte.ntion) 
ftnished reading the text? What wa$ this (imention) ? 
How did you ch~k ifyou hadadueved thi; (intention) ? What did you do to (check whether thi; 
\l,lhat did you do when yon finisbed reading intention was achieved or not) ? Can yeu describe ;.v bat y ou did? 
Why did you (check if you had achieved your intention) ? the text? 
Can you tell me what yon did 
Describe each one. of the elem ents you 
just mentioned OTHER('i) 
- What? 
OR - How? Cau yon teU me. how .. 
Wh y? 
Did you think about an:y1hing in partic.ular 
after having read the text? 
What did you think about? 
- Name these things you thought about 
- Describe. each one of the elements yon just 
mentioned 
Conclusion 
Thank the participants 
Follow-up of participant: reading skills diagnostic (strong points and needs) and personalised follow-up 
Infonn the respondents of the smdy resu lts. 
1 
Observation cbecklis t 
1 notic.e.d that yon ,reread the 
questi~ as we.U as yonr answet·s, 
after having read the text. 
VÉRIFIER l l'\'TENTION 
~ Ask these. questions 
If elements noied in the observation 
cbecklist are.uot on the.lisi of 
observable. bebaviours 
<:=::J Ask these. questions 
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LEs conditions 
Quesflon p3q6 p3q7 p3qS p3q9 p3ql0 p3ctli p3ql2 p3ql3 
table calme endroit c.hoi..t b:ibli enfant lit maison distract. M~'eme 
Sqjet 1 L 4 4 4 j j 4 j -,, 1 
Sqjet 2 L 4 j 4 j 4 j 4 -,,;, 
Sqjet 3 L 
- -
j L j j j .,:> 
Sqjet 4 j j j 4 j L ., 1 
Sqjet5 4 4 4 4 4 ',j 
U]e! O j j j j 4 j L j 
" 
-~ :>,.> "- "· 
"-,.> 
"•" "~ ., :>,L 
La aestion du temps œ 
Quesùon p3ql4 p3ql5 p3ql 6 p_'ql 7 p3ql S p3ql9 p3q20 p3q21 p3q22 
moment temps estimer difficile dispo . période pauses reposé temps Mo~:enne 
St.jet 1 4 j 4 4 4 l 4 j j 3,7 
Sqjet 2 4 
-
4 L 4 4 j -,,-, 




j L L ..:,o 
Sqjet 4 4 j 4 4 L 
-
4 L j -,,-, 
Sqjet5 4 L ~.1 
U]e! O j j j j j j j j j 
" ',j~ ',j 'J., I ',j~ 
-.=> ~.!S ',j~ .,1 .,:> ..:,!S 
.L'\1 Vt:.I:SU1AY 1' LA Lt:Cl'LKt: 
L'antidpation et Établissement d'une intention de lecture 
1 Quesùon p3q23 p3q24 p3q25 p3q26 p3q2 7 p3q2S p3q29 p3q30 p3q31 p3q32 p3q33 p_?,q34 
intention connais. prédict. tableaux résumé intro . co nd. sun-ol caractéri questions mode sans que M~·eme 
St.jet 1 j j 
-
j j 4 4 j j L 4 j -,, 
St.jet 2 4 4 4 4 4 4 4 4 j L L L -,,;, 
St.jet 3 j j j L j j j j j j L L .,!S 
St.jet 4 j 
-
j 4 4 4 4 4 4 L j j -,,4 
St.jet 5 L 4 1,1 
UJet <> j L L L j j j j j j j j ., 
',j 
-.::> -.::> .,1 ',j ',j~ ',j~ ',j ..:,tl ..:,-.. _,::'! ..:,!S ..;,!S 
143 
PD'DAc"\'1 LA LECTI!"RE 
Planification contrôle év11luation 
' ' Question p3q35 p3q36 p3q37 p3q3S p3q39 p3q40 p3q41 
rapid. réponses réRéchir liens r ue d'en justesse corresp. Moye:me 
Stjet 1 j j '1 j j 
-
L ..:,!S 
Stjet 2 3 2 4 4 2 2 3 2,~ 
Stjet 3 2 2 3 2 2 2 3 2,3 
Stjet 4 3 2 4 4 4 3 3 3,3 
Stjet5 4 1 4 1 4 1 1 2 
Stjet6 3 3 3 3 3 3 3 3 




La sélection des informations pertinentes 
1 Question p3q42 p3q43 p3q44 p3q45 p3q46 p3q47 p3q4S p3q49 p3q50 p3q5! p3q52 
tête inréres. •ertinenc notes mots--dé.s idée-s pr. marge.s para gr. confusior aYant typo. M~'enne 
Stj et 1 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 3 3,!! 
S tjetl 4 4 3 2 4 4 4 2 2 2 4 3,1 
Stjet3 j j j L j j L L j j L -,0 
Stjet 4 j j j 4 4 L 
-
L 4 '1 _,y 
Stjet5 L '1 j 4 4 L L 
-
-·-UJ et o j j j j j j j j j j j ,j 
;,,.. ;,;:> J.~ .:,!S ;,,, ;,, 1 .:,!S _,;, 
-·' 
;, .:,!S _,y 
L'autoêv'llluation de la comprÉilension 
1 Quesnon p3q53 p3q54 p3q55 p3q56 p3q57 p3q5S p3q59 p3q60 p3q61 p3q62 p_'q63 p3q64 p3q65 
artiter perdre li reYenir par-dess. prédic. rythme relire ajuster retour identifier pause-s diction. auteYoi: M~'enne 
Stjet 1 j '1 '1 L L 4 4 j 4 '1 4 '1 j ;,,::. 
Stjet 2 j '1 L j L j j j j j j 4 4 ;,, 
Stjet 3 L L j L L j j L L j L j _,::. 
Stjet 4 4 4 '1 j L j 4 j L 
-
L '1 4 ;,,.. 
Stjet 5 L 4 L j j j 4 _,_ 
UJet o j j j j j j j j j j j j j ,j 







;, ;,,::. ..;,y 
L'oNanîsation de l' information e L'Elabora tion 
Quesbon p3q66 p3q67 p3q6S IQueslion p3q69 p3q10 p3q 71 p3q72 p3q73 
rt(roup. Or(ID I$<1 T UOIILIS<I Moy- lali&IJU lnGIUre mor:s exemples a::puque Moy.,.. 
.... 1 J 4 4 .), tj et 1 J J J 4 J .);Jo 
Stiet2 4 4 { 4 Stj et 2 4 j j 4 4 3,6 
Stiet 3 l l J 2,3 Stjet 3 3 2 3 l J 2,6 
S*t ~ 3 2 2 2,3 Stjet 4 1 1 l 2 j !,li 
s., •• )_ Sqot ) 4 4 L J ~ ;,J. 
IS UJ tl 6 J J j J SUJ <t6 J J J J j J 
L,l J., l L.,lj L,l .) L, L, l L,!S ;,,.) L,Y 
APRES LA LEcn.:RE 
L ' énluation 
Qœstion p3q7~ p3q75 p3q76 p3q77 p3q7S 
intentio stratégie tEID.pS connaiss. enr. :Uo,·enne 
Stiet 1 j 4 4 4 4 ;j,!S 
LSUJetl 4 4 -4 _ _4 __ _4 4 
IS UJtl J J 
-
l l J 1.,4 
ISUJtt ~ l. l. l. l. .L,!S 
Sqet 5 1 1 1 3 1 1,4 
Stiet 6 J 3 3 3 J 3 
-·' -·' 
!.,:> ,j ~Jj ~ 
La mÉmorisation des idées essentielles 
Question p3q79 p3qSO p3q81 p3qS: p3q83 p3q84 p3qS5 p3qS6 
retenir incompr. impor. liches liens rappel compare question l!oyame 
Stiet l j j j -1 q q -1 j ;,,::. 
S t1Jtt_l _ 4 l. 
_-1 __ _l _4 _q - q 
- -1 _3,::> 
ISUJtl J J J 'l. 1. J l. l J Z,:> 
ISUJ tl j J l j 1 J j l l .Z,4 
Sqot 5 1 1 1 l 1 1 1 1 1,_1 
I ~UJf! O j j j .l j j j j j 
~Jj .:,.> .., L,.5 .5,U .:,!S -. 
-· -· 
